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1.1. Miért információs műveltség? 
„Iskola és könyvtár egyidősek, évezredek óta elválaszthatatlanok. Ahol szervezett oktatás 
létrejött, azonnal megjelent az iskola mellett a könyvtár is.” – írja Tóth Gyula (1995, 5.). A 
kezdetek óta a könyvtárak, az iskolák, így az iskolai könyvtárak is jelentős változásokon 
mentek keresztül. Vonatkozik ez a könyvtáriak mellett a pedagógiai funkciókra is. 
Könyvtárosként, könyvtárpedagógusként végiggondolva minden pedagógiai, oktatáspolitikai 
irányzathoz megfogalmazhatjuk az ideális iskolai könyvtári funkciókat, működést. Ezt 
különösen összetetten tehetjük meg a mai iskolával kapcsolatban (Dömsödy, 2009). 
Mindennek alapja, hogy a tanulás nem elválasztható a tudás, az információ hordozóitól. 
Ezek rögzített, visszakereshető hordozóit pedig a könyvtár szolgáltatja. Vagyis a könyvtár 
nem önmagáért való. Hazánkban a könyvtárak és szolgáltatásaik mégsem épültek be 
általánosan elterjedten a tanítás és tanulás elméletébe és gyakorlatába. Bár Magyarországon a 
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könyvtár-pedagógiai elméleti szakirodalom nem jelentős mennyiségű (kivétel talán az 
olvasóvá nevelés részterülete), mégis az alapok és a forrásalapú tanulás tekintetében könnyen 
lehet tájékozódni. Ennek ellenére, akkor amikor az egész életen át tartó tanulás, az 
információs társadalom, a kompetencialapú oktatás, a differenciálás, a módszertani 
sokszínűség, a tananyagcsökkentés, szövegértés fejlesztése … irányelvekké, szlogenekké 
válnak, az iskolai könyvtárak és a könyvtár-pedagógia helyzete nem erősödik. Sőt néha még 
gyengülni is látszik.1 
Ennek egyik okát abban látjuk, hogy az oktatás szereplőinek könyvtárképe nem a 
legmodernebb. A könyvtárakról alkotott elképzeléseik – feltételezésünk szerint – nem 
elsősorban az információhoz, információs problémahelyzetekhez, a tágan értelmezett 
tanuláshoz kapcsolódnak, inkább szó szerint a könyvhöz, szépirodalomhoz, amit nem tartanak 
nélkülözhetetlennek. 
A helyzet pozitív irányba való elmozdításához szeretnénk hozzájárulni azzal, hogy az 
alapvetően könyvtári, könyvtár-pedagógiai indíttatású kutatásunkat tágabb kontextusba 
helyeztük és a témát az információs műveltség szemszögéből vizsgáljuk. Ettől azt reméljük, 
hogy a szélesebb látókörű megközelítés segít a problémák azonosításában, egy könyvtár-
pedagógián, könyvtártudományon túlmutató diskurzus elindításában. 
Az információs műveltséget tekinthetjük divatfogalomnak, de látnunk kell, hogy használói 
azt hangsúlyozzák, hogy az információ és kezelése központi kérdés életünkben, 
tanulásunkban. A téma központba helyezését több kihívás teszi szükségessé. Többek között: 
az információrobbanás következményeként kialakult információs túlterhelés, a kompetens 
információhasználó állampolgárok és munkaerő igénye, az esélyegyenlőség és az egész életen 
át tartó tanulás (Koltay, 2008). Látni kell viszont, hogy információs társadalmat, információs 
műveltséget a zászlójukra tűző programok, stratégiák sokszor ködös, nem túl konkretizált 
módon használják fel a fogalmakat, részfogalmakat. Különösen jellemző ez azokra a 
dokumentumokra, melyek elsősorban az informatikai, internetes vonatkozásokra 
koncentrálnak (Wagner, 2002).  
 
1.2. Az információs műveltség szerepe, helye a pedagógiában, az oktatásban 
Mielőtt pontosabban definiálnánk a fogalmat, tekintsük át, miért fontos számunkra az 
információval való munka, az információs műveltség! 
Az információs környezet és vele együtt az információs műveltség felértékelődik napjaink 
pedagógiájában, amikor többek között előtérbe kerül a konstruktivista pedagógia, az 
információs problémamegoldás és az egész életen át tartó tanulás. Az információs 
társadalomban elvárásként fogalmazzák meg, hogy az állampolgárok önállóan, 
önszabályozottan tanuljanak, tudásukat minél tudatosabban konstruálják. Ezzel 
összefüggésben az iskolákkal szemben támasztott követelmény, hogy vegyék figyelembe, 
hogy a tanulók hogyan dolgozzák fel az információkat, hogyan fejlesztik tanulásukat. (Klatter 
- Lodewijsk - Aarnoutse, 2001) 
A tanulás konstruktivista értelmezése sok ponton / lényegét tekintve összecseng az 
információkeresés, információs problémamegoldás2 modern, szélesebb folyamatban való 
                                                 
1A statisztikai adatok szerint is csökken az iskolai könyvtárak száma, települési könyvtárakba szervezik ki a 
feladatot, csökken a könyvtárostanári státuszok száma (Az iskolai …, 2011). Ezek mögött gazdasági okok 
állnak, de látható, hogy a megszorítások ezen a területen elsők közt jelentkeznek. Emellett a módszertani 
fejlesztések között is ritkán találkozni olyanokkal, melyek építenek a forrásalpú tanulásra, a könyvtári 
szolgáltatásokra. 
2 Információs problémának nevezünk minden olyan problémahelyzetet, melynek részében vagy egészében olyan 
információhiány áll fenn, melynek megoldásához a rögzített, valamilyen módon publikált információkra van 
szükség. Megoldásához egy olyan problémamegoldási folyamatot kell végrehajtani, melynek középpontjában az 
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értelmezésével. Erre 1998-ban több amerikai könyvtáros szervezet közös kiadványban hívta 
fel a figyelmet (ismerteti: Koltay, 2007b) Ezt a párhuzamot a 1. ábra táblázatával próbáljuk 







„az információkkal és tapasztalatokkal való a felismert információigény kielégítése érdekében 
dinamikus interakciókon keresztüli aktív maga keresi, értelmezi, ütközteti az információkat 
tudásépítési majd megfogalmazza, kommunikálja 
folyamat” egy tudatosan tervezett folyamatban  
(Információs..., 2008, 43.) (vö: 1.3.3.2. Tulajdonságlisták c. fej.) 
1. ábra A konstruktivista tanulás és az információs problémamegoldás definíciójának párhuzamba állítása 
 
Ez a párhuzamba állítás kihangsúlyozza az információs és azon keresztül a könyvtári 
környezet tanulási környezetben betöltött kiemelkedő szerepét. Ennek a fizikai környezeten 
kívül fontos része az a szemléleti környezet is, melyben hangsúlyos az önálló információs 
problémamegoldás, az aktivitás, a kritikai nézőpont az egész tanulási folyamat során. Vagyis 
nem csupán arról van szó, hogy információra van szükség a tanulás során, hanem arról, hogy 
az információval való aktív munkát, az információs műveltség minősége alapvetően 
befolyásolja, így a tudáskonstruálás minőségét is meghatározza. 
Ha megnézzük az 1. ábra táblázatát, akkor láthatjuk, hogy az információs 
problémamegoldás folyamata párhuzamba állítható a konstruktivista tanulási folyamat 
értelmezésével. Természetesen azonosnak nem tekinthetjük, de a hasonlóság, a párhuzamok 
szembetűnőek, melyek fontos szempontokat adnak/adhatnak mind a tanulásmódszertanhoz, 
mind az információs műveltség fejlesztésének módszertanához. 
A legfontosabb hasonlóságuk abban áll, hogy mindkettő folyamatban gondolkodik, 
melyben az egyén aktívan vesz részt. Fontos hasonlóság, hogy mindkettőnek nélkülözhetetlen 
alapja az információ, sőt az aktív információhasználat. Viszont a különbségeket is az 
információval kapcsolatban fogalmazhatjuk meg. Míg az információs problémamegoldás 
esetén az információ útja, kezelése, tartalma a hangsúlyos, addig a tanulásdefinícióban az 
egyén tudása, annak alakulása, annak információval való interakciója. Ennek következtében 
az információs problémamegoldás esetén egy nagyobb egységet átívelő folyamatban 
gondolkodunk, hiszen annak része az információval való találkozás előtti állapot, és a 
megszerzett tudás (az értelmezett információ) további sorsa, felhasználása is. Az információ 
jellegét tekintve viszont a tanulás folyamata tágabb, hiszen abban a tapasztalatok is 
szerepelnek, továbbá az információforrások tágabb körét értjük bele. Bár ez utóbbit nem 
jelenthetjük ki egyértelműen, de azt mégis állíthatjuk, hogy az információs problémamegoldás 
elemzése / tanítása során nagyobb hangsúlyt kapnak a publikált és/vagy rendszerezett 
információforrások. 
Ebből a hasonlóságból azt vezethető le, hogy a tanulás és az információs műveltség 
elméletnek kölcsönösen el kell fogadniuk egymás elveit, ezen alapulva pedig szükséges az 
oktatás kontextusának egy új felfogása, mely új tanulási környezetet kíván meg. (Információs 
..., 2008) Az idézet anyagot könyvtárosok állították össze, tartalmazza még az iskolai 
könyvtáros szerepét mindennek megvalósításában. De hangsúlyoznunk kell, hogy mindez 
csak együttműködésen, és valóban a fentieken alapuló új szemléletet alapul véve valósítható 
                                                                                                                                                        
információ, az információval való munka áll. Ezek lehetnek nagyon egyszerű kérdések, melyekhez csak egy-egy 
adatot kell megkeresni és felhasználni, de lehetnek összetettebb, hosszú ideig tartó szakirodalmi elemzést 
igénylő kutatási feladatok is. (Dömsödy, 2003; 2006; Callison - Preddy, 2006) Láthatjuk, hogy ez a megközelítés 
az információ egy leszűkített definíciójával dolgozik. Ez szükségszerű is, hiszen alapjában véve minden 
problémahelyzet megoldásához információ kell. De témánk esetében nem mindegy, hogy az honnan származik. 
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meg. Kellenek hozzá a pedagógusok, az oktatásirányítók is, hogy a tanulókat valóban aktívan 
lehessen bevonni egy ilyen, valóban konstruktivista tanulási folyamatba. 
Az itt bemutatott hasonlóságokra vezethető vissza, hogy bizonyos információs műveltség 
definíciók szerint a tanulás megtanulása/tudása, az információból való tanulás képessége is az 
információs műveltség egy alkotóeleme (vö: 1.3.3.1. Példák az IM meghatározásra c. fej.) 
Ha megvizsgáljuk a konstruktivista tanulási környezetről szóló leírásokat, akkor a fenti 
hasonlóságokból is levezethető módon, többféle olyan elemet, feltételt találhatunk, melyek 
megteremtése az információforrások tartalmilag és formailag gazdag tárházát igénylik, 
melyek kiaknázásához szükséges az információs műveltség fejlesztése is. Vagy más 
megközelítésben, melyek a tanulók információs műveltségét is fejlesztik. 
Olyan fizikai és szellemi környezet megteremtéséről van szó, mely változatos 
információforrásokat biztosít. A változatosságot pedig nem egyszerűen csak 
dokumentumtípusokban, témákban nyújtja, hanem egy-egy témán belül többféle értelmezés, 
többféle szempont, többféle módon való megismerését teszik lehetővé. Ezen 
információforrások pedig még hatékonyabban támogatják a tanulást, amennyiben egy 
könyvtár szolgáltatja azokat, mivel szervezetten és nem ömlesztve szolgáltatott információk a 
megértést fokozottabban támogatják. A pedagógiai környezetet pedig többek között a 
információk manipulálását, szervezését kihasználó feladatok és az önálló ismeretszerzés 
bátorítása jellemzi egy konstruktivista oktatás során. (3.1.1.2. A könyvtár a konstruktivista 
tanulási környezetben c. fejezet; Fehér, é.n.; Murphy, 1997; Solomon, 1997) 
Más szakértők, szervezetek viszont a két területet nem tanuláselméleti alapon, hanem 
emberjogi, társadalomjobbító vonatkozásokat kiemelve kapcsolják össze: Koltay Tibor 
(2007a, 121.) ezt így foglalja össze: „Nem idézhetjük eleget az UNESCO szakértőinek 
véleményét, mely szerint az információs műveltség lehetővé teszi, hogy információkhoz 
jussunk egészségünkről, környezetünkről, oktatásunkról és munkánkról. Az információs 
műveltséget tehát be kell építeni az alapfokú, a középfokú és a felsőoktatás tanterveibe, 
valamint az információs, továbbá az oktatási és egészségügyi szakemberek képzésébe 
(Thematic debate, 2005).”  
Álláspontunk szerint viszont nem elegendő látni az információs környezet (és ezen belül a 
könyvtári környezet), az információs műveltség szerepét a tanulásban, az oktatásban, az 
életben. Emellett képet kell szereznünk arról is, hogy az érintettek hogyan gondolkodnak, 
milyen nézeteket birtokolnak, alkalmaznak erről ezek nem egyszerűen a gondolkodást, hanem 
azon keresztül a cselekvést is meghatározzák. Vagyis fontos kérdés, hogy a tanulók, 
pedagógusok, könyvtárosok hogyan gondolkodnak az információs műveltségről és szerepéről, 
mert tanulási, tanítási tevékenységeikben való szerepét ez határozza meg. Így a tanulási 
környezet és tevékenységek ezen részéről való gondolkodás és a birtokolt nézetek fontos 
tényezői a tanulási környezetnek. Nem mindegy az sem, hogy a pedagógus által szervezett 
tanulási környezetről hogyan gondolkodnak a tanulók. Hogyan észlelik? Tudatosan tanulnak-
e benne? Mindezek mellett pedig azt is vizsgálat tárgyává kell tenni, hogy milyen 
gondolkodásmód mentén irányít az oktatáspolitika, eszközei (irányelvek, jogszabályok, 
tantervek, tankönyvek) milyen információs műveltségképet tükröznek. 
 
1.3. Az információs műveltség fogalmának meghatározása 
Az információs műveltség kifejezést és a szinonim és kapcsolódó fogalmakat a szakirodalom 
és a közéleti sajtó is gyakran használja, anélkül, hogy meghatározná. Ez azért is problémákat 
vet fel, mert majd látni fogjuk, hogy értelmezése, jelentése mennyire nem egyértelmű. 
A fogalmat valószínűleg minden korszak, paradigma, megközelítés más-más konkrét 
jelentéselemekkel tölti fel, céljainak és igényeinek megfelelően. Így az információs műveltség 
mást és mást jelent az egyes tudományos paradigmákban, történelmi korszakokban, 
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tudományterületeken és mást és mást az egyes politikai és világnézeti szemléletmódok 
szerint. Valamilyen információs műveltségre minden korban és rendszerben, felfogásban 
szükség van – ez a kifejezés megjelenését megelőző időszakokban is így volt, még akkor is, 
ha nem fogalmazták meg és/vagy nem nevesítették. Azokban a nézetrendszerekben viszont, 
amelyekben erre külön kifejezés van, nagyobb hangsúlyt és figyelmet kap. Maga az 
elnevezés, a szóhasználat is sokat elárul annak tartalmáról és a fogalmat használók céljairól. 
Az eredeti angol kifejezés/szóösszetétel, az „information literacy” első megjelenését a 
szakirodalom Paul Zurkowskinak tulajdonítja, aki 1974-ben a következőképpen definiálta az 
információs műveltséget: „munkájuk végzéséhez fel vannak vértezve az információs 
erőforrások alkalmazásának ismeretével, s akik megtanulták az információs megoldások 
széles skálájának technikáit és készségeit, amivel problémáikat képesek megoldani.” 
(Karvalics, 1997, 688.) Azóta viszont a fogalom egyre népszerűbb és sokféle megközelítésű 
meghatározás született. 
Az általunk alkalmazott értelmezés megfogalmazása előtt még röviden áttekintjük a 
szóhasználati, fordítási problémákat és bemutatjuk a különféle meghatározási 
megközelítéseket. 
 
1.3.1. A meghatározás és a szóhasználat problémái 
Az információs társadalom kialakulásával megjelent a jelenség megnevezésére szolgáló 
kifejezés is, maga az információs társadalom szóösszetétel. Új megközelítésről lévén szó, 
elemzői tudatosan elkülönítik azt a korábbiaktól, így leírására, elemzésére, továbbgondolására 
nem tartották alkalmasnak a régi szakkifejezéseket, így sorra jelennek meg új szavak és 
szókapcsolatok (pl.: információs műveltség, információs probléma, információ-technológia, 
tudásmenedzsment, digitális szakadék). Ezek részben teljesen új jelenségeket hivatottak 
megnevezni, részben pedig azt jelzik, hogy a régebben is létezett jelenségek új tartalommal 
bővültek, új megvilágításba kerültek. Mivel ezek a folyamatok a közelmúltban kezdődtek és 
napjainkban is tartanak, a szakkifejezések és a fogalmak sem letisztázottak, nincsen 
használatukban teljes mértékű konszenzus, még egy szakterületen belül sem, nemhogy 
azokon átívelően. 
A magyar nyelvű szakirodalom terminológiai problémáit még az is nehezíti, hogy a főleg 
angol nyelven kialakuló kifejezések sokszor nehezen ültethetők át magyar nyelvre. Így 
gyakran többféle fordítás él. Mivel a fogalmak sem feltétlen tisztázottak, sokszor nehéz 
eldönteni, hogy csupán szóhasználati különbségekről van szó, vagy jelentésbeli árnyalatot, 
különbséget is takar az eltérő szóhasználat. Bizonyos angol nyelvű kifejezések pedig csak 
hosszabb körülírással adhatók vissza. Ezen problémák áthidalására terjedt el az a gyakorlat a 
hazai szakirodalomban, hogy a magyar nyelvű változat után zárójelben megadják az angol 
nyelvű szakkifejezést is. Sőt olyan esetekkel is találkozhatunk, hogy meg sem kísérlik a 
lefordítását, hanem a magyar nyelvű szövegben is az angol kifejezést használják. 
Mivel ezen munkának a címben is szereplő, központi témája is egy ilyen vitatott 
szakkifejezéssel, az információs műveltséggel (information literacy) nevezhető meg, 
szükségszerűen foglalkoznunk kell a fordítási és fogalmi problémákkal. Ezek tisztázása 
közben pedig nem kerülhetjük meg azt sem, hogy a kapcsolódó, összemosódó kifejezésekkel 
való viszonyát is megpróbáljuk meghatározni. 
1.3.2. Az információs műveltség fordításai, fogalmi besorolása 
A hazai szakirodalomban „information literacy” sokféle fordításával, szóhasználattal 
találkozunk. Ezek egy része egyértelműen az angol kifejezés fordítása, jelzi ezt a zárójelben 
megadott idegen nyelvi változat. Sok esetben viszont a szóhasználatból és a 
szövegkörnyezetből következtethetünk erre. Mint az értekezés címe is mutatja, szerintünk az 
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információs műveltség fordítás adja vissza leghűebben a fogalom jelentését. Gyakori és 
elterjedt szóhasználatok még a magyar szakirodalomban: 
 információs műveltség 
 információs kultúra 
 információs írástudás (Ez a fordítás áll a legközelebb az angol kifejezés szó szerinti 
jelentéséhez, így igen elterjedt.) 
 információs kompetencia 
 információs készség(ek) 
 információs jártasság 
 
Ezek félreértelmezhetőségére az is okot ad, hogy legtöbbjük esetében van olyan angol 
eredeti, amelynek a fordításaként értelmezhető a magyar kifejezés. Tehát visszafordításukkal 
nem feltétlen az „information literacy” kifejezéshez jutunk. Másrészt a különböző kifejezések 
mögött, ha az nincs definiálva, akkor csak sejthető, hogy az általunk vizsgált vagy egy másik 
fogalom, értelmezés áll. 
Már a szóhasználat is sokat elárul arról, hogy a szerző mennyire látja az „information 
literacy”-t komplex fogalomnak, egy másfajta, megkülönböztethető szemléletnek, 
életfelfogásnak, vagy „csak” bizonyos ismeretek, jártasságok, készségek halmazának. 
Felsorolásunkban a kifejezéseket csökkenő komplexitásuk szerint tűntettük fel. Az általunk 
használt kifejezés sugallja véleményünk szerint a legnagyobb komplexitást, így ez adja vissza 
leghűebben a fogalom – a későbbiekben kifejtett – tartalmát. 
Bár szó szerint az angol „literacy” írástudást jelent, ma már önmagában való használata is 
sok esetben ettől jóval többet jelent, általánosabban értelmezett. Erőteljesebben mutatják ezt a 
jelentésbővülést, jelentésváltozást az új szókapcsolatok, melyek azon körében, amelyek 
valamilyen szinten kapcsolódnak az írásbeliséghez, nem olyan szokatlan az „írástudás” 
fordítás (pl.: számítógépes írástudás), de több más esetben magyarul különösen szokatlannak 
hangzik (pl.: mezőgazdasági írástudás). (Bawden, 2002) 
Mivel sok esetben az írásbeliséghez kötődő szóösszetételek is idegenül, nehezen érthetően 
hangzanak magyarul, másrészt a „műveltség” kifejezés pontosabban jelzi a tartalmat ez utóbbi 
fordítás, szóhasználatot tartjuk alkalmasabbnak. (Koltay, 2007a; 2007b; 2008) 
A fordítás, szóhasználat viszont nemcsak nyelvi kérdés. Sokkal inkább fogalmi kérdés. 
álláspontunk szerint témánk inkább a műveltség fogalommal írható le. A Csapó Benő (2004) 
által megfogalmazott jellemzők többségével leírható az információs műveltség is: egyfajta 
általános tájékozottságot jelent az adatott területen, mely a biztonságos eligazodásban segít, 
hiszen minél magasabb információs műveltségünk, annál nagyobb a rálátásunk, annál több 
összefüggést látunk. Ez a sokféle alternatív megközelítés, megoldás, összefüggés tudásunkban 
egy laza szerveződésű, de ez teszi lehetővé, hogy sokféle helyzetben alkalmazhassuk. Ennek 
következtében nem kész megoldásokkal állhatunk elő, hanem a helyzetnek megfelelően ki 
tudunk alakítani működőképes megoldásmódokat. A felhalmozott ismeretek ugyan jelen 
esetben elsősorban az információval való munkához kapcsolódnak, így több elemében 
transzferálhatók különböző szituációkra, de azt is látni kell, hogy az információs műveltség 
nem teljes mértékben tartalomfüggetlen. Az általános munkafolyamat lehetséges alternatíváin 
kívül szükséges olyan ismeretek felhalmozása, integrálása is, mely egy-egy adott témakör, 
élethelyzet összefüggéseire, vonatkoznak, azokon a területen segítik az általános 
tájékozottságot. Vagyis például, ha valaki elsősorban a pedagógiai témákban old meg 
információs problémahelyzeteket, akkor feltehetően  viszonylag hatékonyan fog boldogulni 
például a szociológia területén, de egy mélyebb orvostudományi információkat igénylő 
helyzetbe már sokkal több időt és energiát kell fordítani. Információs műveltsége viszont 
hozzásegíti ahhoz, hogy olyan kérdéseket tegyen fel, melyek segítségével másokhoz képest 
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könnyebben szerezze meg azokat az ismereteket, melyek a területen való alapvető 
tájékozódáshoz szükségesek. 
A fentiekből kitűnik, hogy a műveltségnek nem klasszikus, általános, átfogó, egyfajta 
minőséget képviselő értelmezését (Maróti, 2003; Bujdosó, 2010) tartjuk használhatónak, 
hanem a műveltséget műveltségterületfüggőnek gondoljuk (Csapó, 2004). Bár az információs 
műveltséggel kapcsolatban felmerül az a kérdés, hogy mi a vonatkozó műveltségterület. 
A témánkhoz kapcsolódó kifejezések listáján szerepel az információs kompetencia is. Ezt a 
kifejezetést azért nem tudjuk elfogadni, mert a kompetenciaértelmezések azon körével értünk 
egyet, mely a kompetenciát a műveltséghez képest kontextusfüggőbb, bizonyos konkrétabb, 
de komplex feladatok elvégzéséhez kapcsolják (Vass, 2008; Nahalka, é.n.). (Ellentétben pl.: 
Csapó, 2004.) Vagyis az információs műveltség magában foglal több az információval való 
munkához kapcsolódó kompetenciát és képességet is. Ezek a kompetenciák többnyire 
kereszttanterviek, kulcskompetenciák, hiszen mint maga az információs műveltség is, több 
területen szükségesek, érvényesülnek. Ide sorolhatók például a Québec-programban is kiemelt 
információhasználat, problémamegoldás, kritikai gondolkodás, hatékony munkamódszerek 
alkalmazása és az IKT kompetenciák. (Vass, 2008) Melyek sorát folytathatnánk még a 
könyvtárhasználat kompetenciájával. 
A kompetenciák fogalmához az egyes értelmezések általában hozzákapcsolnak affektív és 
attitűdjellegű elemeket is. Értelmezésünkben ez nemcsak a kompetenciákon keresztül részei a 
műveltségnek. Információs műveltségünk nemcsak tudatos ismeretjellegű tudáselemekből áll, 
hanem az azokhoz való tudatos és nehezen tudatosítható viszonyulásokból, nézetekből is. 
Ezek azok az eleme, melyek a felhalmozott ismeretek között segítenek a gyors eligazodásban. 
1.3.3. Az információs műveltség meghatározásai 
A fellelhető meghatározások nagyon különbözőek. Grassian és Kaplowitz (2001, 7.) az 
általuk összegyűjtött definíciókat három csoportba sorolták tartalmuk és módszerük szerint: 
 sokan általánosan (magasztosan, ködösen) fogalmaznak 
pl.: a demokrácia alapja, a problémamegoldás egy formája, az egész életen át tartó 
tanulás kulcskompetenciája 
 sokan konkrét készségeket, tevékenységeket sorolnak fel, és azzal jellemzik 
 mások szerint ez nem egy halom készség és kompetencia, hanem egy váltás az egyén 
világlátásában, egy másfajta viszony az információhoz 
 
Az információs készség meghatározása kapcsán Peggy Heeks két különböző megközelítést 
azonosított: Egyesek szerint szükség van arra, hogy a szakkifejezéseinket (információs 
technológia, tanulási készség, írástudás, információvisszakeresés, könyvtári készség …) 
precízen definiáljuk és viszonyukat meghatározzuk, mások viszont óva intenek ettől. Az első 
csoport szerint a pontos meghatározottság adja meg a kifejezések létjogosultságát és segít 
azokat, azok elvárásait a gyakorlatba átültetni. Azok viszont, akik nem javasolják a részletes 
definíciókat, azzal érvelnek, hogy minél jobban feldaraboljuk a fogalmakat kategóriákra, 
annál inkább töredékes lesz a gondolkodásunk, és annál nehezebb lesz a gyakorlattal, az 
iskolákkal együttműködni. Vagyis szerintük, így elveszik a lényeg. (Rogers, 1994, 3-4.) 
Minél elvontabb és integratívabb egy fogalom ez a kettősség és a veszélyforrások annál 
inkább fennállnak. Annál kevésbé fogadhatjuk el a puszta tulajdonságlistákat, 
tevékenységlistákat definícióként. Mivel az információs műveltség is – mint látni fogjuk – 
egy igen összetett, és sokoldalú fogalom, ezek a meghatározási problémák fokozottan 
jellemzik a szakirodalmat. A fogalom komplexitása és sokféle értelmezése nehezíti a 
meghatározást, és megkérdőjelezi az önálló tevékenység- és tulajdonságlisták definícióként 
való alkalmazását. (vö: Koltay, 2007a) 
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Itt most egy köztes utat követünk. Először általánosan, elméleti, szemléleti síkon 
elemezzük az információs műveltség fogalmát, majd megvizsgáljuk, szintetizáljuk a 
rendelkezésre álló tulajdonságlistákat. Ez utóbbit nemcsak azért tartjuk fontosnak, mert sokak 
és a gyakorlat számára ezeken keresztül válik egyértelművé és konkréttá a fogalom tartalma, 
hanem azért is, mert ezek a listák is jól tükrözik az egyes szakemberek szemléleti 
különbségét. Ezeken keresztül határozottan kimutathatók az értelmezések közti gyakran igen 
jelentős különbségek. 
1974 – a kifejezés megjelenése óta – oly sok értelmezése és meghatározása jelent meg 
szakirodalmi, szakmai és politikai dokumentumokban, hogy teljességre törekvő áttekintésük 
egy önálló disszertációt igényelne. Másrészt az angolszász és a hazai irodalomban is 
születettek a témát áttekintő művek (Karvalics, 1997; Grassian - Kaplowitz, 2001; Bawden, 
2002; Callison - Preddy, 2006; Koltay, 2007a; Varga, 2008), így itt a definíciók teljes körű 
elemzésétől, szintetizálásától eltekintünk. Ehelyett a meghatározások hangsúlyait próbáljuk 
megragadni egy-egy jelentősebb példán keresztül. A fogalom meghatározásait a 2. ábra 
szembeállított szempontok, ellentétpárok mentén fogjuk elemezni. Mint láthatjuk egy-egy 
definíció annak összetettségétől függően több szempontból is jellemezhető. 
 
szemléletet, célt megfogalmazó (F) - tevékenység- és tulajdonságlistát adó (D, E, F, G) 
információ(s társadalom) központú 
(Zurkowski, A, C, D, E) - tanulás/ó központú (B, D, F, H) 
ideális állapotként meghatározó 
(Zurkowski, E, B) - általános fogalomként definiált (A) 
információra általában vonatkozó 
(Zurkowski, D, E); 
a dokumentumtípusok sokféleségét 
hangsúlyozó (C) 
- valamely dokumentumtípust hangsúlyozó (A) 
egyéni (életvezetési) célok (B, E, 
H) - 
társadalmi célok, demokrácia (F, 
G, H) 
2. ábra Az információs műveltség definícióinak csoportosítási szempontjai 
 
Különösen fontosak ezek a szempontok kutatásunk szempontjából is, hiszen majd később 
látni fogjuk, hogy ezek közül Bruce (1999) kutatása többet egyértelműen azonosított az 
emberek gondolkodásában is (2.3.1. Nézetek, modellek az információs műveltségről c. 
fejezet). 
Nem hallgathatjuk el azt sem az elemzések előtt, hogy van olyan vélekedés is, mely 
„szerint az információs írástudás kifejezés használata PR-fogás, amely a könyvtárosok 
fontosságának túlhangsúlyozását szolgálja, olyan társadalmi betegségre kitalálva, amelyet 
egyedül a könyvtárosok tudnak gyógyítani.” (Bawden, 2002) Az valóban feltűnő, hogy ezzel 
a problémakörrel többet foglalkozik a könyvtári szakirodalom, mint más szakterületek 
irodalma, de ennek okát inkább abban látjuk, hogy ez a szakma negatívan érintett abban a 
tendenciában, hogy az információs műveltséggel kapcsolatos témák tárgyalásakor, az irányító 
dokumentumok megfogalmazásakor egyes kiemelt eszközök, információhordozók (internet, 
számítógép) szerepét túlhangsúlyozzák, ahelyett, hogy magára az információra, az 
információhasználatra koncentrálnának. 
1.3.3.1. Példák az IM meghatározásra 
A 2. ábra szembeállított szempontpárjaiból emelünk ki egy-egy példát a zárójelben lévő 






D) Az információs műveltség azon képességek halmaza, amelyek segítségével az egyén 
felismeri az információs szükségletet, és képes a szükséges információt megtalálni, 
értékelni, valamint hatékonyan alkalmazni. […] Információsan műveltnek azt tekinthetjük, 
aki felismeri, mikor van szüksége információra; aki megtanulta, hogyan kell tanulni; 
továbbá aki ismeri, hogy miként szerveződik az információ, hogyan található meg, és 
hogyan használható fel a tanulásban. 
Amerikai Könyvtárosok Szövetsége (ALA) – 1989 (Presidental …, 1989) 
 
A definíciók közül sok tartalmaz tulajdonság és képességlistákat. Ez a fenti példa az, mely 
kiindulópontja a legtöbb felsorolásból álló definíciónak. Gyakran idézik csak az első, 
kizárólag felsorolásból álló részét. Az A) meghatározás is tartalmaz listát, de ott ez kiegészül 
egy általánosabb megfogalmazással mely szerint egyben mindez az információs világban való 
tájékozódást nyújt. 
Mint korábban írtuk a tulajdonságok, részképességek megadása fontos része lehet egy 
komplex fogalom definíciójának, amennyiben az nem túlrészletező (pl.: nem egy 
dokumentumtípus egy-egy használati lépésére vonatkozik), de a lényeg megragadásához, a 
töredékesség feloldásához szükség van általánosabb megfogalmazáshoz, célok, eredmények 




A) „Egyfajta bővített értelmezésnek tekinthetjük azt a meghatározást, amely szerint az 
információs írástudás az információ szerepének és hatalmának megértése, megtalálásának 
és visszakeresésének, valamint a döntéshozásban történő felhasználásának képessége, 
továbbá információk elektronikus folyamatok felhasználásával történő létrehozásának és 
kezelésének a képessége. Egyszerűen kifejezve, az információs írástudás magában foglalja 
az információs világban való tájékozódást.” 
 Bawden – 2001 (Koltay, 2002)  
 
Természetesen az információs műveltséggel kapcsolatos definíciókban mindben központi 
fogalom az információ. De emellett vannak meghatározások, melyekben ez hangsúlyosabb és 
ezzel együtt társadalmi, pontosabban információs társadalmi kérdéssé válik. Az információs 
műveltség az írástudás fogalmának természetes/szükségszerű kiterjesztése az információs 
korban, információs társadalomban, amikor már az írástudás is többet és mást jelent a 
korábbinál. 
A definíciók többsége (lásd még: C, D, E) kimondva vagy kimondatlanul azt az 
álláspontot, kiindulópontot képviseli, amit leegyszerűsítve úgy fogalmazhatunk meg, hogy az 
információs társadalomban információ nélkül nem lehet élni. Tehát az információs műveltség 
nem egyszerűen az emberi műveltség egy része, hanem a (sikeres) élet előfeltétele, sőt egyes 
szakértők szerint emiatt egyenesen emberi jogi kérdés. (Amiből az is következik, hogy a 
felkészítés oktatási alapfeladatként értelmezhető, és ezen a ponton az információs és a tanulási 
megközelítés gyakran összekapcsolódik.) Ebben a vonatkozásban az ember információhoz 
való joga önmagában demagógia, ha nem párosul információs műveltséggel, hiszen sem 
hozzájutni, sem értelmezni, sem felhasználni nem tudja azokat az egyén e nélkül. 
Így a definíciókban gyakran találunk utalást az információs társadalomra általában, vagy a 
demokráciára, a gyorsuló világra, a változó információs környezetre, a sikeres, eredményes 
életre, a jobb jövőre, és ezek értelmében arra, hogy az információs műveltség alapvető az 
emberek életében. Tehát mondhatnánk azt is, hogy az információs műveltség a válasz, a 







B) „Az információs műveltség képezi az alapját az egész életen át tartó tanulásnak. 
Egyaránt fontos valamennyi tudományterületen, minden tanulási környezetben, az oktatás 
minden szintjén. Képessé teszi a tanulót, hogy magas fokon kezelje a tartalmat, kutasson, 
önállóbbá váljon, és nagyobb kontrollt tudjon gyakorolni saját tanulása felett.” 
 Association of College and Research Libraries – 2000 (Association …, 2006) 
 
H) Az információs műveltség középpontjában az egész életen át tartó tanulás áll. Képessé 
teszi az embereket arra, hogy az élet minden területén tudjanak keresni, értékelni az 
információkat használni és alkotni, hogy hatékonyan érjenek el személyes, szociális, 
foglalkoztatási és oktatási célokat. Ez egy alapvető emberi jog a digitális világban, és 
elősegíti minden nemzet társadalmi integrációját. 
UNESCO- IFLA  – 2005 (Beacons …, 2006, 1.)   
 
Az egyik legelterjedtebb definíció az ALA meghatározásának (D) is központi eleme a tanulás. 
Azok a meghatározások, melyek a tanulással is szoros kapcsolatba hozzák az információs 
műveltséget leggyakrabban kifejezetten az egész életen át tartó tanulásban betöltött szerepét 
hangsúlyozzák, de találkozhatunk az önálló tanulás kifejezéssel is. A két fogalom egymáshoz 
viszonyítva kétféle szerepet tölthet be a definíciókban. Az egyik - a B) példában is képviselt - 
megközelítés szerint az IM az (egész életen át tartó) tanulás alapja. De a tágabb IM 
értelmezések szerint az információs műveltséggel rendelkező egyén képes önállóan tanulni, 
vagyis az IM részének/feltételének tekintik az önálló tanulást. 
Bár pusztán a definíciók elemzésével nem egyértelműen bizonyítható, mégis azt 
feltételezhetjük, hogy a kétféle megközelítés abból adódik, hogy akik az információs 
műveltséget szűkebben, vagyis tevékenységek hatékonyan, kritikusan végrehajtott 
sorozataként és/vagy az információ megszerzését szolgáló műveltségként értelmezik, úgy 
gondolják, hogy mindez alapja, része, feltétele, kiszolgálója az önálló tanulási 
tevékenységnek, az egész életen át tartó tanulásnak. Akik pedig az információs műveltséget 
tágabban értelmezik, azok akkor ismerik el az egyén információs műveltségét, ha az képes az 
önálló tanulásra, önfejlesztésre is, és az információkat ennek szolgálatába állítja. 
Abban egyértelműen állást foglalhatunk, hogy az információs műveltség és a tanulás 
egymástól elválaszthatatlan, szorosan összefüggő fogalmak.3  Az egész életen át tartó tanulás 
során aktivizálni szükséges információs műveltségünket, hiszen anélkül nem találjuk meg, 
nem tudjuk kiválasztani a fejlődésünkhöz, tanulásunkhoz szükséges intézményeket, 
forrásokat, információkat. Magas/elvárható szintű információs műveltségről viszont nem 
beszélhetünk anélkül, hogy az egyén ne lenne önálló, nyitott, vagyis ne lenne hajlandó 
változni, tanulni az információs problémamegoldás során és ne törekedne arra, hogy 
tájékozott legyen. Az összefonódás olyan mértékű, hogy a tanulási kompetencia és az 
információs műveltség fejlesztése kihat egymásra, így nehezen elválaszthatók. (Lásd még: 1. 
ábra) 
 
A dokumentumtípusok sokféleségét hangsúlyozó 
 
C) „Az információs műveltség szűkebb értelemben azokat a gyakorlati készségeket foglalja 
magában, amik az információs technológia és mind a nyomtatott, mind az elektronikus 
információforrások hatékony használatát jelentik. Az információs műveltség egy új szabad 
                                                 
3 Csupán elméleti alapon próbálhatjuk általában véve szétválasztani, és akkor is a kérdésfelvetés „származása” 
alapvetően meghatározza a választ. Kérdés mit akarunk bizonyítani. Azt, hogy a könyvtárak, az 
információforrások szükséges feltételek a tanuláshoz? Vagy ettől messzebb akarunk elmenni, és az információs 
műveltséget minden más fölé akarjuk helyezni. Miközben ezek nem is általában elválaszthatók, hanem  a 




művészet, ami nemcsak a technikai készségeket jelenti, hanem az információ természetére, 
technikai felépítésére, társadalmi, kulturális, sőt filozófiai vonatkozásaira és hatására való 
kritikai reflektálást is.” 
Shapiro – Hughes - 1996  (Durisin, 2002, 124.) 
 
A definíciók többsége általában az információval, információforrásokkal kapcsolatban 
határozza meg az információs műveltség jelentését. De több valamilyen szempontból kitér a 
dokumentumtípusok vonatkozásaira is. Ezek nem egységesek. Vannak, amelyek nevesítik a 
dokumentumtípusok két típusát (nyomtatott és elektronikus) - mint ebben a C) példában -, de 
azzal a céllal, hogy hangsúlyozza, hogy a fogalom mindkettőre egyformán, sőt együtt 
vonatkozik. De találhatunk olyan meghatározásokat is, melyek a fenti két típusból csak az 
egyikkel való munkálkodásra értelmezik a fogalmat. Ezek között azok a gyakoribbak, melyek 
csak a „modern” elektronikus forrásokkal kapcsolatban értelmezik, vagy azokat 
erőteljesebben hangsúlyozzák (A) példa). 
A fogalom létrejöttének okait, célját tekintve is azt állapíthatjuk meg, hogy az információs 
műveltség fogalmának nem csupán része a minden dokumentumtípusra vonatkozó tudás, 
hanem kifejezetten része az is, hogy az egyes dokumentumtípusokat nemcsak használni tudja 
az egyén, hanem ismeri azok funkcióit, aminek következtében választani tud céljainak, 
lehetőségeinek fényében. De ennek az álláspontnak a képviseletében a könyvtárosok értenek 
feltétlenül egyet, és mint utaltunk rá, ezt nem minden szakember képviseli. Nézőpontunk, 
kutatásunk szempontjából viszont egyrészt fontos a komplexitás, az információhoz való 
általános közelítés, a megragadhatóság szempontjából viszont az egyes, legkülönfélébb 
dokumentumtípusok, információforrások is. 
Ezen a ponton is hangsúlyozni szeretnénk, hogy álláspontunk szerint a gondolkodást, 
tevékenységet nem az egyes eszközök, hanem az információ vagyis a tartalom kell, hogy 
irányítsa. Vagyis fontosak az eszközök, fontos azok használatának ismerete, de álláspontunk 
szerint az információs műveltség elvárt szintjén ezeken túl kell tudni lépni, és az 
információra, a tartalomra kell tudni koncentrálni. Vagyis az információs műveltség több, 
mint eszközök használni tudása. (vö. Koltay, 2007a) 
Ez az oka annak is, hogy az információs műveltséget nem csupán más műveltségek 
(könyvtári, média, számítástechnikai …) gyűjtőfogalmának tekintjük, hanem azokat részben 
vagy egészben magában foglaló magasabb szinten integráló műveltségnek. De mint láthattuk 
ennek megítélése mentén ma még találhatunk a meghatározásokban szemléleti különbséget. 
Sőt gazdasági, (oktatás)politikai érdekek hatására nem hogy visszaszorulna ez a szakmailag 
elavultnak tekinthető szűkítés, hanem még erősödni is látszik. Ez a szemlélet nemcsak a 
szakirodalomra, hanem a politikára, médiára is jellemző. Erre alapozhatjuk azt a 
hipotézisünket, hogy a társadalom, és ezen belül a gyermekek információs műveltséggel 





E) „Információs műveltséggel rendelkezik az, aki tudatában van annak, mikor és miért van 
szüksége információkra; tudja, hol találja meg és hogyan értékelje; tudja, hogyan 
hasznosítsa és kommunikálja etikus módon az információt.” 
  Chartered Institute of Library and Information – 2005 (Chartered…, 2006, 139.) 
 
A meghatározások egy része azt sugallja, hogy a műveltség egy ideális állapot, amit el kell 
érni. Ezzel nem ismeri el, hogy mindenkinek van valamilyen szintű információs műveltsége, 







F) „Az információs és kommunikációs kultúra a megismerést, az eligazodást, a tanulást, a 
tudást, az emberi kapcsolatokat, az együttműködést, a társadalmi érintkezést szolgáló 
információk megtalálása, felfogása, megértése, szelektálása, elemzése, értékelése, 
felhasználása, közvetítése, alkotása.” 
NAT – 2003 (Nemzeti …, 2004, 12.) 
 
G) „Az információs műveltség fogalmába beletartoznak az egyénnek a saját információs 
érdeklődésére és igényeire vonatkozó ismeretei, valamint az, hogy képes azonosítani, 
megtalálni, értékelni, rendszerezni, hatékonyan létrehozni és felhasználni, majd 
kommunikálni az információkat egy kérdés vagy egy probléma megoldása érdekében. Az 
információs műveltség előfeltétele az információs társdalomban való hatékony 
részvételnek, valamint része az egész életen át tartó tanuláshoz való alapvető emberi 
jognak.” 
Prágai nyilatkozat – 2003 (Prágai …, 2006, 12.)  
 
Az első példa egy magyar definíció, mely nem kizárólag a társadalmi célokat emeli ki, de az 
eddig bemutatottakhoz képest különösen fontosak benne a közösséget szolgáló célok. Bár a 
B) definíció is tanuláshoz köthető, az inkább tanulóközpontú, így inkább az egyén céljaira 
fókuszál, kimondottan nem mutat túl azokon. Az E) meghatározás pedig általában, de szintén 
az egyén hasznához viszonyít. A G) definíció pedig hangsúlyozza, hogy egyéni és társadalmi 
célokat is szolgál az információs műveltség, így annak fejlesztése is. De meg kell említenünk, 
hogy az Alexandriai nyilatkozat a fent idézett meghatározáson túl (H) azt is tartalmazza, hogy 
az IM szintje az oktatáson túl jelentősen befolyásolja a társadalmat és a gazdaságot is. (Catts – 
Lau, 2012) 
Már említettük, hogy Grassian és Kaplowitz (2001) megállapította, hogy a meghatározások 
egy része, általános, gyakran nagyon magasztos célokhoz kapcsolja az információs 
műveltséget. A G) és H) leírásokat ezek közé sorolhatjuk.  
Konkrét idézet nélkül, de szeretnénk megemlíteni, hogy az Amerikai Iskolai Könyvtárosok 
Szövetsége és az Oktatási Kommunikációs és Technológiai Szövetség (American Association 
of School Librarians, Association for Educational Communications and Technology) által 
1998-ban kidolgozott 9 sztenderdből három a társadalmi felelősséghez kapcsolódik. 
(Információs …, 2008) 
1.3.3.2. Tulajdonságlisták az IM meghatározásokban 
Az előző alfejezetben a definiálás különböző szemléleti megközelítéseit mutattuk be. Itt most 
az információs műveltség 2006-ban fellelt 26 angolszász és magyar definícióját (1.1. 
melléklet Az információs műveltség definíciói) és a Grassian és Kaplowitz (2001, 3-10.) 
összefoglalójában összegyűjtött jellemzőket elemezzük. Ezt azért is tartjuk fontosnak, mert 
sokak számára ezeken keresztül válik egyértelművé és konkréttá a fogalom tartalma, továbbá 
azért is, mert ezek a listák is jól tükrözik az egyes szakemberek szemléleti különbségét. 
Ezekben azt láthatjuk, hogy az információs műveltséggel rendelkező egyénre vonatkozó 
listákból kigyűjtött elemek, motívumok alapvetően két csoportba oszthatók. A megadott 
jellemzők (többnyire valamilyen tevékenységre való) képességeket és különböző 
tulajdonságokat, jellemzőket, attitűdöket, értékeket tartalmaznak. Ezeket érdemes először 
külön vizsgálni, mert ezek az információs műveltség fogalmának meghatározásakor, a 
definíciók leegyszerűsítésekor hasznos szerepet tölthetnek be. 
A definíciókban 84 képességre vonatkozó elem található meg. A képességlistákból kitűnik, 
hogy az információs problémamegoldás lépéseit képviselik, így a szintetizálás során ennek - a 
korábban már összefoglalt lépései (Dömsödy, 2003, 77-81.) - köré csoportosítottuk a 




Főbb lépés Megfogalmazás, motívum 
1. Problémafelismerés – 8 ismeri saját információs szükségleteit – 1 felismeri az információszükségletet – 7 
2. Feladatértelmezés – 3 meg tudja határozni az információszükséglet mértékét – 1 tud a problémának megfelelő kérdéseket feltenni – 2 
3. Információkereső stratégia 
kiválasztása – 5 
meg tudja határozni a lehetséges információforrások körét – 2 
megfelelő keresési stratégiát fejleszt/választ – 3 
4. Információkeresés – 19 információkeresési képesség – 5 képes megtalálni a szükséges információt – 14 
5.a Forrásértékelés – 4 keresési találatok értékelése – 2 ki tudja választani a használható forrásokat – 2 
5.b Forráshasználat – 1  képes az információforrásokat kezelni – 1 
5.c Információ értékelése – 16 
kritikusan értékeli az információkat – 12 
képes kiválasztani a szükséges információkat – 1 
képes a használathoz rendezni az információkat – 3 
6. Információhasználat, 
alkotás, tanulás – 25 
képes használni az információkat - 15 
képes közvetíteni az információkat – 4 
képes az információ- és értékalkotásra – 4 
képes az új információkat tudásába integrálni – 3 
7. A folyamat értékelése – 0 - 
  
egyéb – 4 képes együttműködni – 1 képes ebben a folyamatban számítógépet használni – 3 
általánosan megfogalmazva – 8 megtanulta, hogyan kell tanulni – 3 információs problémamegoldási képesség – 5 
84 elem 9 motívumcsoportban, 
tevékenységcsoportban 22-féle képesség, motívum 
3. ábra A definíciókban fellelt képességek 
(N=26; A számok az előfordulás gyakoriságát mutatják.) 
 
Tehát összességében azt látjuk az információs problémamegoldás lépéseit, 
résztevékenységeit képes végrehajtani az, akinek a definíciók szerint van információs 
műveltsége. Ennek a folyamatnak vannak a definíciókban hangsúlyosabb elemei, 
részképességei. Ilyen az információkeresés, az (információ)értékelés és az 
információhasználat, de egyik lépés sem szerepel mindegyik meghatározásban. Ha ide 
soroljuk még az információszükséglet felismerését is, akkor láthatjuk, hogy ezek kiadják az 
információs problémamegoldás folyamatának legalapvetőbb elemeit, vagyis annak 
leegyszerűsített meghatározását. Azok a lépések pedig, amelyek kevésbé hangsúlyosak 
egyrészt a részletesebben megfogalmazott definíciókra jellemzők, másrészt beleérthetők más 
lépésekbe, ha azokat tágan értelmezzük. Például bár az információs problémamegoldási 
folyamatban először az információforrások értékelését és a forrásokban található információk 
értékelését is el kell végezni, amelyek jól elkülöníthető részfolyamatok, a gyakorlatban mégis 
sokszor összefoglalóan információértékelésként utalunk erre a tevékenységre. 
Érdekes megfigyelni, hogy míg a definíciók szemléletének elemzése során határozottan és 
széles körben elterjedten mutattuk ki a tanulásközpontú megközelítést, addig a képességlisták 
erőteljesen információközpontúak. A 26-ból csupán háromban találtunk közvetlenül a 
tanulásra, tudásfejlesztésre utaló elemet. 
Az angolszász szakirodalomban használatos „information literacy skills” (információs 
műveltség készségei) kifejezés is azt sugallja, hogy a tevékenységekkel kapcsolatos készsé-
gek, képességek összessége még nem egyenlő az információs műveltséggel. Ezt mutatják a 
definíciók is, amelyek három kivétellel a képességeken túl más szempontokat, elvárásokat is 
tartalmaznak. Ezeket az értékeket, attitűdöket pedig gyakran a képességekről leválasztva, 
általában is a definíciók részévé teszik. Más esetekben a képességeket jelzőkkel együtt 
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fogalmazzák meg, tehát elvárásaikban a tevékenységek minőségét, egyfajta ideális állapotot is 
meghatároznak. 
Tekintsük át a 4. ábra táblázatában, hogy a definíciókban fellelhető tulajdonságok hogyan 
csoportosíthatók, és mennyire jellemzőek! 
 
Tulajdonságok Motívumok 
érti a folyamatokat – 14 érti az információt – 3 
érti az információ és az információs folyamatok szerepét – 7 
érti az információkeresési folyamatot – 4 
hatékony – 13 hatékony az információkereső stratégia alkalmazásában, az in-
formációkeresésben – 6 
hatékonyan használja fel az információt – 7 
kitartó, körültekintő – 10 kitartó – 1 
pontos – 2 
sokoldalú, körültekintő – 5 
kreatív – 2 
kritikus – 9 kritikus, értékelő nézőpont – 3 
információkat kritikusan kezel – 6 
tudatos, nyitott – 7 igénye az információ – 4 
pozitívan áll az információszükséglethez, -kereséshez – 2 
nyitott – 1 
önálló – 4 a képességekre eltérő szituációkban is képes – 1 
önálló – 3 
stílusa van – 4 van saját információs stílusa, stratégiája – 4 
etikus – 2 etikus hozzáférés és használat – 2 
60 elem, 8 motívumcsoportban 18 jellemző, motívum 
4. ábra Az információs műveltség definícióban azonosított tulajdonságok, jellemzők 
(N=26; A számadatok az előfordulás mennyiségét jelzik.) 
 
A tulajdonságok, jelzők többsége az ideális információs műveltségképhez köthető. Daniel 
Bawden (2002) a fogalom készséglistáinak elemzése kapcsán arra a következtetésre jut, hogy 
az információs műveltség egy utópisztikus fogalom, mely magában foglal minden az 
információs társadalom emberideáljára jellemző tulajdonságot. Így gyakorlatilag még az 
információs szakemberek közt sem találunk olyat, aki minden kritériumnak megfelel. Az 
elemzett definíciók többsége alapján ez valóban így tűnhet, ezért is fontos tisztázni, hogy csak 
azokról mondjuk-e, hogy van információs műveltségük, akikre ezek többsége jellemző, vagy 
ezek a fejlesztés elé kitűzött célok. 
A meghatározások több mint felében a szakértők a műveltség alapvető elemeként 
hangsúlyozzák az információ és a vele kapcsolatos folyamatok értését, melyet a kritikus 
nézőpont alapjaként is tekinthetünk. A meghatározások, a jellemzés egy másik fontos eleme, 
hogy az információs problémamegoldásra nemcsak hozzáértő körültekintéssel képes, hanem 
önállóan és tudatosan teszi mindezt, hiszen „belső értékei támogatják [sőt igénylik] az 
információhasználatot.” (Nagy Á., 2000) 
Az információs műveltséggel rendelkező egyén mindezekre hatékonyan képes, többek közt 
annak köszönhetően, hogy kialakított magának egy saját információs stílust, stratégiát, mely 
jól ötvözi a fenti képességeit és jellemzőit. 
A kiválasztott definíciók közül meglepően kevés hangsúlyozza külön az etikus 
magatartást, talán ennek oka, az, amit már fentebb is megállapítottunk, hogy elsősorban az 
egyén szempontjából közelítenek, kevésbé társadalmi szempontból.  
1.3.4. Az információs műveltség fogalma, összefoglalva 
A fenti meghatározások és listák után hogyan fogalmazhatjuk az információs műveltséget? 
Álláspontunk szerint komplex fogalomról lévén szó semmiképpen nem lehetnek elegendők 
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tulajdonságlisták, nem elegendő kiemelt képességeket megadni, de ezek a pontosításhoz 
szükségesek. Értelmezésünk szerint az információs műveltség nem egy elérendő cél, hanem 
egy terület, melyen belül természetesen ki kell jelölni fejlesztési célokat, de ezek nem részei a 
fogalom meghatározásának. Nem célszerű konkrét eszközökhöz, tevékenységekhez kötni a 
fogalmat, mert annak lényege az információ-, tartalomközpontúság. Ehelyett a célokat, 
tevékenységeket általánosan érdemes meghatározni, de kerülni kell a tartalomtól teljesen 
elrugaszkodó túl általánosító megfogalmazást. 
Összefoglalóan értelmezésünkben az információs műveltség tudásunknak az a része, 
melynek segítségével eligazodunk az élet minden területéhez kapcsolódó információk közt, és 
melynek segítségével hasznosítjuk azokat. Konkrétabban: amelynek segítségével felismerjük, 
felmérjük az információszükségletet, megkeressük és megszerezzük a szükséges 
információforrásokat, kinyerjük, feldolgozzuk, felhasználjuk és közvetítjük az információkat, 
továbbá melynek segítségével reflektálunk a folyamatra. 
A fejlesztési célként megfogalmazható magas szintű információs műveltség része a 
tájékozottság, a tanulás/tudásfejlesztés igénye, a sokoldalú, kritikai megközelítés és az etikus 
magatartás. A magas szintű információs műveltséggel rendelkezők értik az információs 
folyamatok működését, hatékony és rugalmas eljárásokat tudatosan alkalmaznak. 
Az információs műveltség fejlesztése szükséges, mert a hatékony és önszabályozott egész 
életen át tartó tanulás, a sikeres életvezetés, életút, a hatékony munkavégzés és a 
demokratikus társadalom megvalósításához alapjaiban járul hozzá. 
Mint kifejtettük az információs műveltség nemcsak ismeretekből, képességekből áll, 
hanem meghatározó része a szemlélet is. Kutatásunk során ez utóbbira, mint kevésbé kutatott, 
de meghatározó területre koncentrálunk. 
 
1.4. Az IM más fogalmakhoz való viszonya 
A valamely dokumentumtípust (túl)hangsúlyozó IM értelmezések más fogalmakat is életre 
hívtak. Ilyenek például a médiaműveltség és a digitális műveltség. Ezeknek természetesen a 
mai fejlődési trendek mellett megvan a maguk létjogosultsága, hiszen mind a média, mind a 
digitális eszközök használata és az általuk közvetített tartalmak értő használata fontos a XXI. 
században. Ezeket részben vagy akár egészben is az információs műveltség részeként 
tekintjük. Problémát pedig addig látunk, ha az információs műveltség kifejezés/fogalom 
meghatározását csak ezekre szűkítik le, vagy ha valamely területen kizárólag ezeket a 
részfogalmakat használják, nem pedig egy komplex megközelítést. 
Ez utóbbi tendencia figyelhető meg a Nemzeti alaptanterveinkkel (NAT) kapcsolatban. A 
NAT 1995 a közös követelmények között a kommunikációs kultúra alatt általában, 
mindenfajta információhordozóra kitérve fogalmazza meg az IM-hez kapcsolódó célokat. A 
NAT 2003 a kiemelt fejlesztési feladatok között már ugyanezt a területet Információs és 
kommunikációs kultúraként nevezi meg, mely jobban hangsúlyozza az információval való 
önálló munka központi szerepét. Itt ugyan már erősödik a média és az IKT jelenléte, de a 
célok még komplexen, az információhoz kapcsolódnak. A NAT 2007-ben viszont a kiemelt 
fejlesztési területek között egyáltalán nem szerepel az információval való munka semmilyen 
formában. „Helyette” a kulcskompetenciák között megjelent a Digitális kompetencia, mely az 
IM által hangsúlyozott fejlesztendő területeket kizárólag az IKT eszközökhöz kapcsolja. A 
NAT 2012 vitaanyaga a technikai túlsúly tekintetében nem szakít a korábbi tendenciákkal, 
ugyanúgy a technikai eszközöket emeli ki a bennük rejlő tartalommal, információval 
szemben. Sőt a Médiatudatosságra nevelés önálló fejlesztési területként való bevezetése 
tovább darabolja a területet, ezzel pedig a komplex IM fejlesztés ellen hat. 
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A konstruktivista megközelítés szerint tudásunk saját konstrukció eredménye és az, hogy az új 
ismeretek milyen mértékben, milyen minőségben, milyen összefüggésben épülnek be a 
tanulók tudásába, függ attól, hogy milyen előzetes nézetekkel, ismeretekkel rendelkeznek az 
adott témakörben, milyen szerkezetű és tartalmú az a struktúra, amiben a tanuló megpróbálja 
elhelyezni az új elemeket. A beleillőket stabilan beépítik, a bele nem illőket eltorzítják, 
átértelmezik, elfogadhatóvá teszik vagy teljesen kizárják. Így a korábbi pedagógiai 
paradigmákhoz képest újdonság, hogy a gondolkodási struktúrák, nézetrendszerek kerülnek a 
pedagógiai érdeklődés középpontjába. (Csapó, 2002; Nahalka, 2002; Bruner, 2004; Kiss, 
2009) 
Az előzetes tudás tartalmával, struktúrájával kapcsolatos ismereteink tehát a tanulás 
folyamatainak megismerése szempontjából kiemelten fontosakká válnak. Ennek 
következtében a kutatás a nézetek és változásainak megismerése felé fordult. A kutatások 
fontos szempontja a megismerésen túl a megértés. Nem a tökéletes nézetrendszer, világkép 
megtalálása a cél. A tudásrendszert birtokló tanuló számára nem az a kérdés, hogy az mások 
szerint mennyire hű képe, modellje az „objektív valóságnak”, hanem az, hogy milyen 
mértékben tud vele boldogulni, mennyire biztosítja cselekvései sikerességét, tehát mennyire 
adekvát, mennyire adaptív, vagy mennyire tűnik annak. Mindemellett egy jól felépített 
struktúrában kulcsfontosságú a meghatározó elemek, tartópillérek tartalma, minősége, 
szilárdsága is. Ezek fogják meghatározni az új elemek helyét, és ezek segítségével 
konstruálhatók meg egy problémahelyzetben az újabb, szükséges tudáselemek. Ha úgy 
tetszik, a tanuló ember ezek segítségével próbálkozik, találgat, feltételez ... 
Mindezekből látható, hogy a konstruktivista pedagógia érdeklődésének középpontjában a 
kognitív struktúrák és azok fejlesztésének folyamatai állnak. Ebben a fejezetben ezek 
részletesebb bemutatása következik. 
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2.1. A nézet 
A nézet fogalmának tanulási/tanítási jelentősége a természettudományos nevelés kapcsán vált 
először szembetűnővé, és kutatása mind a mai napig ezen a területen a legkiterjedtebb. A 
nézetek gyermekekben meglévő még erőteljesen változó rendszerét gyakran nevezik 
gyermektudománynak, gyermeki gondolkodásnak de ezek a tudásrendszer meghatározó 
részeként tekintett nézetrendszerek egész életünkben meghatározzák gondolkodásunkat, 
tanulásunkat, tevékenységünket. 
A nézet fogalmának meghatározását többen megtették már a hazai szakirodalomban is. 
Nahalka István (2002, 91.) a gyermekekre vonatkoztatva elsősorban a funkció szempontjából 
közelítve „a világra vonatkozó, a világ jelenségeinek magyarázatára, előrejelzésére szolgáló, 
nagy elvontságú tételeknek, »elméleteknek« a gyermekek tudatában kialakult összességét, 
pontosabban rendszerét” érti alatta. Szivák Judit (2003, 88-89.) megközelítése több további 
jellemzőt emel ki, amikor a nézeteket tudásunk nem tudatosan működő, annak mélyén, 
alapjaiban lévő részeiként definiálja, melyeket többnyire direkt, szándékos módon nem 
verbalizálunk, de nyelvhasználatunkban (is) tetten érhető. 
Falus Iván (2006, 25.) szerint a nézet pszichikus képződmény, pszichikailag alátámasztott 
feltételezés, amelyet igaznak vélünk. Egyetért Rokeach és Fischer megállapításával, mely 
szerint abban különbözik az attitűdtől, hogy elsősorban kognitív tartalmú és kevésbé érzelmi 
töltésű. A deklaratív tudástól pedig az a már említett tulajdonsága mentén különbözteti meg, 
hogy pszichikailag és nem logikailag alátámasztott, már meglévő ismereteinkből tudatosan 
nem levezethető, tények nélkül is igaznak gondoljuk. Vagyis olyan állításként határozhatjuk 
meg, melyet igaznak vélünk, aminek elköteleződünk. E szubjektivitás a nézeteket érzelmi 
jellegű összetevőkkel is felruházza. Így mondhatjuk azt is, hogy nézetrendszerünk alapját 
képező nézeteink énünkké válnak. 
A nézet (beliefe) a holland Klatter, Lodewijsk és Aarnoutse (2001, 490.) megfogalmazása 
szerint a következőképpen jellemezhető: amikor valaki következetesen elkötelezett (affektív 
elem) egy állítás igazsága mellett (kognitív elem), vagyis az attitűdhöz hasonlóan tartalmaz 
kognitív és affektív értékelő elemeket is. 
A nézet fogalmának nemcsak meghatározása, de szakkifejezése sem egységes sem a hazai, 
sem a nemzetközi szakirodalomban. Gyakran használatosak az elképzelés, előítélet, 
feltételezés, elköteleződés, meggyőződés, alternatív keret, elméleti keret, gyermeki elmélet, 
hétköznapi elmélet, egyéni elmélet, gyermektudomány, hit, belépő nézet, saját hang, diákok 
hangja ... kifejezések. Ezek mind valamely más szempontot hangsúlyoznak a fogalomra 
nézve. De használatban vannak olyan kifejezések is, melyek értékítéletük miatt véleményünk 
szerint ellentétesek a konstruktivista pedagógia felfogásával. Ilyenek például a következők: 
tévképzet, naiv elképzelés. A terminológia sokféleségnek jó összefoglalását adja Korom 
Erzsébet (2005, 30-31.). 
A fent idézett néhány definícióból is látható, hogy a nézet fogalma más humán 
szakkifejezésekhez képest nagyon sokféleképpen konstruált a kutatók gondolkodásában és a 
szakirodalomban. Ennek okát részben a paradigma újszerűségében, részben a fogalom 
alapfogalom jellegében kereshetjük. Így itt nem is megyünk bele a fenti és egyéb 
meghatározások részletes elemzésébe. Ehelyett a következő alfejezetekben megpróbáljuk 
felvázolni a nézet fogalmának a szakirodalom olvasása és a kutatás folyamán a 
gondolkodásunkban megformálódó fontosnak vélt jellemzőit. Ennek kiindulópontjaként 
általánosabban, összefoglalóan azt mondhatjuk, hogy a nézetek rendszerét a tudásrendszer 
egy sajátos, meglehetősen stabil és a gondolkodást alapvetően tartalmában és struktúrájában 
nem elsősorban tudatosan meghatározó rendszerének tekintjük, melyet teljességében 
világképként is nevezünk. 
27 
 
2.1.1. A tudás részei, felosztása 
A nézet (előzetes) tudásunk része (ha egy pillanatban vizsgáljuk, akkor tudás, ha folyamatban, 
akkor előzetes tudás), többi részétől csak elméletben választható el, működéskor szerves 
egységet alkotnak. 
Tudásunk többféle szempont szerint többféle részre osztható, sokféle szempontból 
jellemezhető, mint minden rendszer. Mivel a tudást rendszerként értelmezzük, a tudás és a 
tudásrendszer kifejezéseket szinonimaként használjuk. (A tudásrendszer kifejezés csupán 
abban különbözik a tudástól, hogy hangsúlyozza annak rendszervoltát.) A tudásrendszer egy 
olyan sokféle elemű és kapcsolatú struktúra, ami aktív szerepet játszik a megismerésben, 
vagyis önmaga alakításában, konstruálásában is. A tudásunk egy igen komplex rendszer, mely 
egyik meghatározó alrendszerének tekinthetjük a nézetrendszert. A nézetrendszer (is) több 
alrendszerből áll, melyek a világ különböző jelenségeire vonatkoznak. Ezen összekapcsolódó, 
akár egymást átfedő alrendszerek együttesen alkotják a világképet. 
A tudást tartalmi tudatosság szempontjából két egymással természetesen szoros 
kapcsolatban, alá-fölérendeltségi viszonyban álló alrendszerre bonthatjuk: az irányító 
nézetrendszerre (világkép), mely automatikusan, tudatos irányítás nélkül működik, és az 
irányított tudásra, melynek vannak automatikusan és tudatosan mozgósítható elemei, részei is. 
A tudásrendszer szerkezetét, tartalmát és működést is alapvetően meghatározó, fölérendelt, 
irányító részrendszerének tekinthetjük a nézetrendszert a következő fejezetben bemutatandó 
jellemzői alapján. De már ebből is látható, hogy nézeteink, különösen a tacit nézeteink 
tudásunk igen stabilabb elemei, a nagyon nehezen változtathatóak és kiolthatóak. 
Emellett viszont több más felosztás is segít közelebb jutni a nézet fogalmához és 
működéséhez. 
A tanárképekben Vámos Ágnes (2003b, 114-115.) megkülönböztet kognitív, affektív és 
önmagunkra vonatkoztatható elemeket. Ezekről azt gondoljuk, hogy a tudásrendszer és így a 
nézetrendszer minden alrendszerében is felfedezhetőek. Arányuk függ a nézetek forrásaitól, 
kialakulásának folyamatától és az azt aktiváló szituációtól. Amennyiben elfogadjuk, hogy a 
nézetrendszernek van egy önmagunkra vonatkoztatható része is, márpedig ilyen elemek 
nélkül aligha tekinthetjük sajátnak, szubjektívnek és tanulásunkat alapvetően 
meghatározónak, akkor beláthatjuk, hogy az énkép, melynek kutatása a nézetek kutatásától 
függetlenül és korábban indult, tudásunkban a nézetrendszer részét képezi. (Réthyné, 2003a, 
96-97.) 
A szociális reprezentációs elmélet szerint nézeteket nemcsak személyek birtokolhatnak, 
hanem közösségek is rendelkezhetnek tudással. A közösen alakított, elfogadott, sokak által 
vallott nézetek, a társas alapú vélekedések a szociális reprezentációk. Ezek egyszerre erednek 
az egyéni nézetrendszerekből és forrásai is azoknak. Kapcsolatuk folyamatos és dinamikus, 
melyben az egyéni és a társas konstrukciók és azok használata is változik. (Kőrössy, 1999, 
318-320.) 
2.1.2.A nézet jellemzői 
Lévén, hogy a nézetet a tudás részének tekintjük, a tudás általános jellemzői, egyben a 
nézeteket is jellemzik. 
A konstruktivista pedagógia keretében a tudást belső konstrukció eredményeként és nem 
beszerzett és tárolt információhalmazként értelmezzük. Ez alapvető különbség a korábbi 
paradigmákhoz, elméletekhez képest, és ami sok, a korábbiaktól jelentősen eltérő jellemzővel 
ruházza fel a tudást. A konstruktivista elképzelés a megismerést ezáltal egy belső világmodell 
létrehozási folyamatával azonosítja, vagyis tudásunkat a világ, a környezet szubjektív, egyéni 
modelljének tekinti. 
A tudásrendszer saját magát alakítja, nem passzív befogadó, hanem önmagát formáló, 
tanuló rendszer. Ez utóbbi két szempontból is értelmezhető: egyrészt a nézetrendszer 
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irányításával a külvilágból származó információk rendszeren belüli sorsát irányítja (elveti, 
értelmezi, köti, átalakítja, átrendezi …), másrészt a már a rendszerben lévő elemek és 
kapcsolataik révén újabb elemeket és kapcsolatokat hoz létre, melyben szintén a nézetek 
játszanak meghatározó szerepet. 
A rendszer értelmezhető hierarchikusan, hálózatosan és a kettő ötvözeteként is. Utóbbi 
értelmezésben egy alá- fölérendeltségi viszonyban működik sok-sok hálózatos rendszer, 
melyek közt és melyeken belül kisebb hierarchikus rendszerek és átfedések is létezhetnek, de 
hierarchikus viszonyok mindenképpen. Tehát ebben a tudásról alkotott modellben 
tudásrendszerünk sok tudásterületből áll, melyek szintén rendszerként értelmezhetők, de 
különféleképpen kapcsolódnak és együtt alkotják az egyén tudását. 
Ebben a paradigmában az egyes tudáselemek tartalmán túl felértékelődnek a kapcsolatok, 
azok mennyisége, minősége, rendszere, hiszen a rendszer nem diszjunkt elemekből áll, az 
egyes területek nem különülnek el teljesen, egymással kapcsolatban állnak, az egyes 
alrendszereknek pedig metszeteik is lehetnek. 
A tudás tartalma és működése tekintetében koherens rendszer, még akkor is, ha külső 
vizsgálódók, az emberiség rendelkezésére álló információk szempontjából, a tudomány 
jelenlegi állása, a pedagógus elvárásai szerint ... nem teljes, nem logikus, nem következetes. 
Az adott rendszer működését tekintve viszont megvannak a maga összefüggései, melyek 
rendszerként való működését biztosítják. 
Tudásunk nemcsak koherens, hanem átfogó is, vagyis egy egészleges tudással/képpel 
rendelkezik a világról, mely a tanulási folyamat során egyre részletesebbé, differenciáltabbá 
válik. (Nahalka, 2006, 16.) Így semmilyen tanulási folyamat, sem tanítási szituáció, sem 
spontán helyzet nem „tiszta lappal” kezdődik. 
A konstruálás, alakítás kiemelt szempontja az adaptivitás. Az adaptivitás az, ami a 
későbbiekben tárgyalt szubjektivitást a racionalitás talaján tartja, vagyis a konstruálási 
folyamat egy kulcstényezője. A tudásrendszer attól működő, hogy a szituációkban, melynek a 
tudásrendszer ki van téve, megfelel, a sikeres cselekvéseknek megfelelő hátteret biztosít, vagy 
ezt feltételezzük róla. „Az adaptivitásnak három kritériuma van: (1) egy elfogadható logikai 
koherencia (összefér egyéb tudásaimmal), (2) hasznos, használható, beválik, (3) szociális 
megméretés során visszaigazolódik.” (Nahalka István 2008.10.20-i levele) Amennyiben pedig 
nem bizonyul adaptívnak, átalakításra, lecserélésre kerül. Vagyis a tudás birtokosa számára 
tudása segít fennmaradásához és megfelel céljainak, hasznot hoz számára. Az adaptivitás 
fogalmának használata a konstruktivista megközelítésben azt is jelzi, hogy az egyének 
tudásrendszere nem megítélhető egy külső abszolút mérce alapján, vagyis nem beszélhetünk a 
valósághoz viszonyított igaz vagy hamis tudásról. A tudás adaptivitását a rendszer maga dönti 
el a külső körülmények értelmezése és a saját maga által felállított igények alapján. A 
felállított igények pedig egy rendszer esetében sem állandóak, mert függnek a külső 
körülményektől és az egyén fejlődésétől. A tudás részeként a nézetek létét és működését is 
erőteljesen meghatározza adaptivitásuk. Adaptivitás szempontjából az ugyanarra a dologra 
vonatkozó alternatív nézetek közti különbség a nézőpontkülönbségben, a 
hangsúlyeltolódásban és a célokban van. 
A tudás egyes elemei tartalmuk alapján adhatók meg, a tudás elemeinek különböző 
jellegük, állapotuk lehet. Az állapot a tartalmon túl a tudáselem kapcsolataitól is függ. 
(Nahalka, 2001a, 50-51.) A tudás ismeret jellegű és képesség jellegű részei nem függetlenek 
egymástól. A tartalom, a helyzet mind a tanulásban, mind az alkalmazásban meghatározza a 
képességeket, vagyis tudásunk szituációfüggő, tartalomfüggő, kontextusfüggő az 
információfeldolgozás pedig tudásterület-specifikusan folyik. Ahogy Papert (1988, 14.) ezt 
tömören megfogalmazta: „Az ember nem gondolkodhat komolyan a gondolkodásról, ha nem 
a valamiről való gondolkodásról gondolkodik.” Ez a jelenség/jellemző az (egyik) magyarázat 
az iskolai tudás és a hétköznapi tudás közti felismert különbségekre, gyakran gyökeres 
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ellentétekre. Mely tovább is differenciálható, hiszen az iskola és az iskolán kívüli világ is 
számos különféle szituációt teremt. Gondoljunk az olyan jelenségekre, hogy amit a tanulók 
matematika órán tudnak, azt nem feltétlen tudják fizika órán is, és amit nyelvtan órán tudnak, 
azt nem feltétlen tudják nyelvórán is. 
Az adaptivitás és a tartalomfüggőség szempontjai a tudás értékelésének szubjektív voltát is 
megmutatják. A konstruktivista paradigmában a tudás nem objektív, nem a valóság egy az 
egyben való leképezése, hanem egyéni, így szubjektív konstruálási folyamat eredménye. A 
szubjektivitás egy természetes következmény, ha elfogadjuk, hogy a nézetek szűrőként 
működnek a megismerési folyamatban. 
A tudás egyes elemei közt jelentős különbséget találhatunk azok stabilitásában, 
elévülésében. Amellett, hogy a nézetek képesek átalakulni, akár elévülni, meghatározó 
jellemzőjük stabilitásuk, melynek következtében erőteljesen ellenállnak a kívülről jövő 
átalakítási szándékoknak, de sok esetben a belülről fakadó, tudatos fejlesztést, átalakítást is 
nehezítik. Olyannyira stabilak, hogy túlélési technikaként inkább létrehozzák az „iskolai 
tudást”, minthogy a hétköznapi gondolkodást meghatározó elemekhez hozzáférést 
engednének. 
A tudásnak ez a kettőzöttsége nemcsak a kis hatékonyságú pedagógiai munka 
következménye lehet. A szituációnként, témánként egymás mellett élő/működő ugyanarra a 
dologra vonatkozó alrendszerek konstruálása természetes egy olyan paradigmában, mely 
elfogadja a kontextus és tartalomfüggő tudást. Az, hogy mikor melyik tudásterület, mely nézet 
irányításával kerül aktiválásra, az a kommunikációs színtértől, a tartalomtól függ, így a 
kimenet minősége és sikere nagyon különböző is lehet. 
A tudás fenti jellemzői nem jelentenek egy megfoghatatlan relativitást, mert a tudást 
akármennyire is szubjektívnek és belsőnek gondoljuk egy meghatározott kulturális, nyelvi 
közegben működik, ami alapvetően meghatározza tartalmait és az adaptivitás megítélését is. 
(Bruner, 2004, 191.)  
2.1.3. A nézetek szerepe, hatása, működése 
A tudás egy információfeldolgozó művelet eredménye, de ez nem egy passzív befogadó 
folyamat a konstruktivista megközelítés szerint, hanem egy tárgyi és társas környezeti 
kölcsönhatásokkal átszőtt interaktív folyamat. 
Ha elfogadjuk, hogy „a tanulás egy rendszerben bekövetkező, hosszabb távon ható, adaptív 
változás” (Nahalka, 2006, 9.), akkor a nézetek meghatározó szerephez jutnak a tanulási 
folyamatban, hiszen adaptív változást az hozhat létre egy rendszerben, ami részévé válik. A 
„bekerülést”, pontosabban az új tudás konstrukcióját, és annak minőségét pedig felfogásunk 
szerint a nézetek határozzák meg. 
A nézetek funkciója, hogy a bonyolult jelenségeket, információkat strukturálni tudjuk, és 
ennek segítségével fel tudjuk azokat dolgozni. Irányítják a külvilág, a külső ingerek és a tudás 
interakcióját. A hatékony működéshez szükséges adekvát nézet önmagában nem elég, 
rendelkezni kell a mozgósítható deklaratív és procedurális tudás széles választékával. (Falus, 
2006, 49-51.) 
A nézetek összességének a tudás fölérendelt, irányító részrendszereként való 
meghatározása azt hangsúlyozza, hogy a nézetek a tudás konstruálása során rendszerszervező 
elvekként működnek, és ebből következően kiemelt szerepük van a tudás többi eleméhez 
képest. A nézetrendszer a tudás egy olyan része, melynek „szűrőjén” / „lencséjén” az 
információk és a tevékenységek, tapasztalatok befelé és kifelé is „áthaladnak”. A nézetek 
szerepét, sem a szűrő, sem a lencse, sem az áthaladás metafora nem írja le elég pontosan. Az 
információkat nem egyszerűen szűrik a nézetek, hanem először értelmezik, majd ennek 
eredményeképpen szűrik, alakítják vagyis eldől, hogy mi az, ami bekerül a tudásrendszerbe, 
és mi az, ami elutasításra vagy figyelmen kívül hagyásra kerül. Ebből az is következik, hogy 
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amit értelmezni sem tud, azt kiszűri, vagyis „számunkra felfoghatatlan dolgokat nem tudunk 
megtapasztalni.” (Nahalka, 2006, 14.) A szerepüknek viszont itt még nincs vége, mert amit 
átengednek a rostán, annak tartalmát, első helyét és kapcsolatait szintén ez az értelmezési 
folyamat határozza meg. Az áthaladás pedig azért nem pontos kifejezés, mert az értelmezés 
nem csupán az információk haladási irányát szabja meg, hanem akár át is alakíthatja azt. 
Teszi ezt a kapcsolatok kijelölése által, melyek más értelmet adnak, és extrém esetekben teszi 
ezt akár az információk eltorzításával, megváltoztatásával. 
A bekerülés esélyét viszont nemcsak értelmezés útján határozza meg, hanem befolyásolja 
az észlelést is. Egyes kutatások szerint az előzetes tudás hatására a tudásrendszer, a 
megismerési folyamat érzékenyebb a megerősítő információkra és „kerüli” az 
ellentmondókat, cáfolókat. (Kőrössy, 1999, 312.) Ez a működés a nézetrendszer egy fontos 
funkciója, mely ad egy rendet, egy személetet, amelynek segítségével tudunk tájékozódni, ami 
leegyszerűsíti az észlelést, ami alap a világ megismeréséhez. Az észlelés biztosítja a 
külvilággal való kapcsolatot, de ezt is meglévő tudásunk határozza meg, így ez egy nem 
tudatos értelmezési folyamat. Maturana elmélete szerint a külvilágból származó ingereket 
észlelésünk, vagyis tudásunk ruházza fel információtartalommal. (Nahalka, 2002, 41-42.) 
Nemcsak az információk, tapasztalatok befelé haladása, beépülése írható le ezzel a 
folyamattal, hanem ugyanúgy konstruálási folyamat megy végbe az információk közlését és a 
cselekvéseket megelőzően, vagyis a tudásrendszer használata, alkalmazása, a „kifelé haladás” 
során is. A nézetrendszer szűrője, értelmezési folyamatai befolyásolják a tudásterület 
kiválasztását és működési módját (aktiválás, figyelmen kívül hagyás, összekapcsolás, 
átalakítás, alkalmazás …) is. 
A közlés tartalmát, módját a gondolatok szűrésén túl a megfelelőnek ítélt kommunikációs 
formák, jelek kiválasztása, a nyelvi formába öntés is befolyásolja, melyet szintén előzetes 
nézeteink, tudásunk határoz meg. Mind a bekerülés, mind a közlés folyamatát tekintve azt a 
következtetést vonhatjuk le, hogy a tudás/gondolatok átadása egy az egyben nem lehetséges a 
konstruktivista szemléletmód szerint. Ehelyett azt mondhatjuk, hogy egy olyan társas vagy 
információforrásokon keresztül megvalósuló konstrukcióban veszünk részt, mely egyénileg 
realizálódik, melyet egyénileg reprezentálunk. (Nahalka, 2001a, 41-42.) 
A konstruálást, tanulást viszont nem azonosíthatjuk csupán az információk, tapasztalatok 
beépülésével, mert tanulás, vagyis a tudásban végbemenő változás nemcsak ekkor és nemcsak 
az „újdonságok” tekintetében mehet végbe. A bekerülő új tudáselemek értelmezése nem 
légüres térben, és nem is csak a nézetekhez képest történik. Ugyan a nézetek irányítása 
mentén kerülnek értelmezésre, de a már meglévő egyéb, a nézetek szerint kapcsolódó 
tudáselemekhez képest. Így az értelmezés nemcsak az új, hanem a régi elemeket is érinti, így 
ebben a folyamatban a régi, az előzetes elemek is nyerhetnek új, helyet, új kapcsolatotokat, új 
értelmet, vagy akár megerősítésre, vagy kilökésre is kerülhetnek. Emellett pedig az új 
„felállás” stabilitása, koherenciája érdekében új, nem kívülről (de nem is a semmiből) 
származó elemeket is konstruálhat. 
Ugyanilyen jellegű konstruáló (átrendeződési), tanulási folyamat mehet végbe „puszta” 
gondolkodás révén is. Ilyen helyzet például, amikor elképzelünk egy szituációt és 
végiggondoljuk annak lehetséges vagy szándékaink szerinti lefolyását, és ezen gondolkodás 
közben ellentmondást, értelmezhetetlen elemeket, új kapcsolatokat találunk, aminek hatására 
újraértelmezzük, átrendezzük tudásunkat. Ez abban különbözik a valós interakcióban 
(cselekvésben, kommunikációban) végbemenő tanulástól, hogy nincsen benne értelmezést 
igénylő külső reakció, visszajelzés, hanem azok is teljes mértékben tudásunkból származnak. 
A két helyzet a tanulás, a tudásrendszer változása szempontjából két esetben eshet egybe: A 
tudásrendszerünk a szituációra nézve annyira adaptív volt, hogy elképzelésünk jól modellezte 
a valóságot; vagy nézeteinken keresztül úgy értelmeztük a valóságot, hogy az megfelelt a 
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modellünknek. De egybeesésük ténye vagy hiánya a tanulási folyamat eredménye 
szempontjából lényegtelen. 
Az új információk beépülését, a tudás fejlődését nemcsak a konkrét dologra vonatkozó 
meglévő tudásunk befolyásolja, hanem rendszer lévén a fölérendelt keretelmélet, 
nézetrendszer struktúrája, tartalma is. Ez a téma szempontjából általánosabb, de nem 
általános, csupán több részterületen, esetleg több tudományterületen hat. Ezek nagyobb 
akadályt jelentenek a változásban, mert mélyebben beépült, kevésbé tudatos részei a 
tudásrendszernek. Így igazán radikális átrendeződést, fogalmi váltást a keretelméletek 
változásai hozhatnak. 
Más szempontból megfogalmazva azt is mondhatjuk, hogy a megismerési és közlési, 
alkalmazási folyamatok elméletvezéreltek. Nem egyszerűen az előzetes ismeretek határozzák 
meg, hanem ettől jelentősebb szerepük van az előzetes, a már meglévő nézeteknek, 
elméleteknek, melyek a tudás aktuális működését, működtetését meghatározzák. 
A tudás működésének szempontjából három tanulási helyzetet különítettünk el: befogadási, 
külső interakciós, külső interakció nélküli gondolkodási helyzetet. Ha csupán külsőségeiben, 
az 5. ábra első két oszlopa szerint, a személy részvételi módjában vizsgáljuk ezt a háromféle 
tanulási helyzetet, akkor felismerhetnénk benne a tanulásról való gondolkodás paradigmáinak 
egy jellemző tanulási szituációját. Hiszen az első az ismeretátadás és a szemléltetés 
pedagógiájának jegyeit mutatja, míg a második a cselekvés, a harmadik pedig a 
konstruktivista pedagógiáét. De a harmadik oszlopból láthatjuk, hogy értelmezés és 
konstruálás, vagyis a konstruktivizmus szerint értelmezett tanulás mindhárom esetben 
lehetséges. Vagyis a tanulás hatékonysága nem ezektől a tényezőktől, jellemzőktől függ a 
konstruktivista tanuláselméletben, és nem is korlátozódik a harmadik tanulási helyzetre, 
hanem bármelyik létjogosultságát elfogadja. Azok kiválasztását a helyzettől, a tanulók 
tudásrendszerének tartalmi és strukturális jellemzőitől, és azon is belül nézeteitől teszi 
függővé. A tanuláshoz nem elegendőek a külső körülmények, a tudásnak / az egyénnek 
magának kell akarni és végrehajtani a változást az értelmezésen keresztül. Vagyis a tanulónak 
konstruktivista értelemben kell aktívnak lennie, nem csupán fizikailag. 
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5. ábra A tanulás helyzetei a tudás működésének/működtetésének szempontjából 
 
                                                 
4 A kívülről érkező információk, tapasztalatok értelmezése párhuzamos az alkalmazással, így visszacsatolás is 
van, ami előtérbe helyezi az értelmezésben az adaptivitást. 
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A fentieket röviden összefoglalva azt mondhatjuk, hogy a tudásunk részét képező 
nézeteink tartalmilag és minőségében is befolyásolják, sőt meghatározzák a teljes 
megismerési, értelmezési, vagyis tanulási folyamatot, és ezen túl a felidézést, közlést, 
vélekedést és a tevékenységet is, melyek gyakran szintén egyben tanulási folyamatok is. A 
nézetek hatásának összefoglalását tartalmazza a 6. ábra. 
 
 
A nézetrendszer meghatározza: 
 a kívülről érkező információk 
 észlelését 
 értelmezését 
 szerepét, helyét, kapcsolatait a tudásrendszerben 
 a tapasztalatok 
 értelmezését 
 szerepét, helyét, kapcsolatait a tudásrendszerben 
 a meglévő tudáselemek szerepét 
 a tudásrendszerben 
 egy új elem beépítésében 
 egy új elem konstruálásában 
 egy kérdés megválaszolhatóságában / megválaszolásában 
 egy döntés meghozatalában 
 egy álláspont / vélekedés kialakításában 
 egy elköteleződés kialakulásában 
 egy attitűd kialakulásában 
 egy információ, egy eseménysor felidézésében 
 egy közlés megfogalmazásában 
 egy cselekvésben, egy tevékenység végrehajtásában 
 egy feladat megoldásában 




6. ábra A nézetrendszer  hatásrendszere 
 
A kívülről érkező információk, tapasztalok és a tudás már meglévő elemeinek, 
kapcsolatainak valamilyen aktualitás kapcsán történő értelmezésének sokféle következménye, 
eredménye lehet. Ezeket többek leírását összeszerkesztve, kiegészítve és egy könyvtári 
példával szemléltetve foglaltuk össze a 7. ábra táblázatában (Nahalka, 2002, 53-59.; Falus, 
2006, 47.; Chinn és Brewer felosztását ismerteti: Korom, 2005, 60.). A könyvtári példa 
szituációja egy egyszerű esemény: Az iskolai szünetben a könyvtárostanár közleményt tesz 
közzé az iskolarádióban, mely szerint az iskolai könyvtárba megérkeztek az Alkonyat c. 
regény5 film és számítógépes játék változatai.     
 
                                                 
5 Az amerikai Stephenie Meyer (Twilight = Alkonyat, (Vörös pöttyös könyvek) Szeged, Könyvmolyképző K., 




Az információ hatása általánosan fogalmazva A tanuló gondolatai, tudásának változása a konkrét szituációban 
1. Ha az új információ nézeteinkre nézve veszélyt jelent, ellentmond, nem illeszkedik a 
meglévő struktúrába:  
A tanuló papíralapú, nevelő könyvtárképpel rendelkezik, mely szerint a könyvtárban 
csak régi, tudományos és unalmas könyvek találhatók. 
A) elterelő/puha/struccpolitikai megoldások: 
 nem észleljük Meg sem „hallja”, semmi nem változik. 
 nem tudatos kizárás, figyelmen kívül hagyás - mintha nem láttuk, hallottuk volna Egy pillanatra felfigyel, de tovább is lép, a tudatáig nem jut el, elfelejti. 
 lebegtetés, függőben hagyás, állást nem foglalás – a többitől független tárolás, a 
tudás „megkettőzése” 
Mi? Alkonyat a könyvtárban? Jól hallottam? – Ha konkrétan rákérdeznek hallotta-e, fel 
tudja idézni. 
B) beépítő, de nézetváltozást nem hozó megoldások: 
 elhessegetés, tudatos kizárás  – „erre nem vonatkozik” A mi könyvtárunk nem is igazi könyvtár. Egy valódi könyvtárban nincs meg ilyesmi. 
 elutasítás, elvetés – „nem igaz”-ként való beépítés Biztosan nem igaz. Ez csak a könyvtárostanár trükkje, hogy bemenjenek a diákok. 
 lexikális adatként tárolás – a vonatkozó kognitív struktúrának nem szerves 
részeként, megértés nélkül, változatlan formában való elraktározás, annak a 
nézetnek hatására, hogy annak felidézése még hasznot hoz – iskolai tudás 
Ez van. – Az információt, mint minden mástól független hírt tárolja memóriája. Ha 
megkérdezik, mi újat hallott a könyvtárról, fel tudja idézni. 
 kreatív mentés – nem oldja fel az ellentmondást, nem változtatja meg sem tudását, 
sem az információt, hanem kitalál egy magyarázatot  
 kivételként kezelés A mi könyvtárostanárunk jó fej, és olyasmit is beszerez, ami nem való egy könyvtárba. 
 átalakítás (meghamisítás6) – meglévő tudásrendszerünkhöz, nézeteinkhez 
igazítás  
 nem szándékos: „rosszul” értelmezés, félreértés – megfelelő befogadó 
struktúra, a megértéshez szükséges előzetes ismeretek hiányában 
Eddig is tudtam, hogy klasszikus regények vannak a könyvtárban. Most már azt is 
tudom, hogy az Alkonyat c. is megvan. 
 szándékos: az ellentmondás megszüntetése, újraértelmezés / átértelmezés, az 
elvárások érvényesítése 
könyvtár = unalmas, csak könyvek ↔ érdekes bestseller játékváltozata 
→ az Alkonyat nem is jó film, ciki 
C) beépítő és nézetváltozást hozó megoldások: 
 periférikus elméletváltás  
 szituációfüggő elméletváltás A mi könyvtárunkba érdemes járni, az nem olyan unalmas, mint a könyvtárak általában. 
 elméletváltás / fogalmi váltás  
 gyenge Ezek szerint a könyvtárakban nemcsak könyvek vannak. 
 radikális átrendeződés Ezek szerint a könyvtárakban nemcsak unalmas könyvek vannak! 
2. Ha az új információ illeszkedik nézeteinkhez: A tanuló modern, dokumentum- és szolgáltatásközpontú, liberális könyvtárképpel rendelkezik, mely szerint egy könyvtár feladata a használók széleskörű ellátása. 
A) elterelő megoldások: 
 nem észleljük, nincs információértéke Meg sem „hallja”. 
 közömbösség - nem tulajdonítunk neki jelentőséget  
                                                 
6 A meghamisítás kifejezést többen használják (pl.: Nahalka, 2002). Kérdés, hogy a „hamis” kifejezéssel mihez viszonyítunk. És a kifejezés használata nem mond-e ellent a 
konstruktivizmus azon gondolatának, mely szerint nincsen igaz és hamis tudás. 
34 
 
Az információ hatása általánosan fogalmazva A tanuló gondolatai, tudásának változása a konkrét szituációban 
 nem érdekes Az Alkonyat engem nem érdekel. / Nekem megvan otthon. 
 meglévő tudásként értelmezés – „már tudom” Eddig is tudtam, hogy vannak népszerű ifjúsági regények és játékok a könyvtárakban. 
B) beépítő, problémamentes tanulás 
 laza kapcsolódással való feltehetően rövid távú beépítés Ha az Alkonyat kell, majd, ha lesz időm … 
 tartós beépítés, kiegészítés, az ismeretjellegű tudás mennyiségi növekedése Jó tudni, hogy a könyvtárban a népszerű regények, filmek mellett játékok is elérhetők.  
 megértés, értelmes tanulás  
 szerves kapcsolódás, a struktúrába való mélyebb beépítés, esetleg annak 
átalakítása, finomítása 
Eddig is azt gondoltam, hogy a könyvtár a szórakozást is szolgálja, de ezek szerint 
nemcsak jó könyvekkel, filmekkel, hanem játékokkal is. 
 a nézetek megerősítése Tudtam, hogy a könyvtárak mindent megtesznek a használói igények kielégítésért. 




A rendszerben valamilyen módon elhelyezett elemek és erősségük nem végleges. A 
rendszer számtalan alkalommal átrendezheti, átértelmezheti a fogalmak helyét és szerepét, 
akár új értelmet, új funkciót adva ezáltal, vagy akár segítségükkel új elemeket konstruálva. 
Mindezeken a folyamatokon keresztül a rendszer magát változtatja. A tapasztalatoknak 
lehet fontos szerepe a tanulásban, de az értelmező rendszer, vagyis a már meglévő 
tudásrendszer és annak „szűrője” a nézetrendszer az alapvető (Nahalka, 2003c, 46-47.). 
Vagyis a tényleges tanulás kezdeményezése és végrehajtása is a rendszer tevékenysége, 
függvénye. 
Az egészleges rendszer, mely a tanulás révén folyamatosan alakul és bővül az általa 
értelmezhető új elemekkel, egyre differenciáltabbá válik, és nagy horderejű változtatásai 
hatására (melyek nem feltétlen nagy horderejű események kapcsán következnek be) gyökeres 
átrendeződésen, fogalmi váltásokon mehet keresztül. Fogalmi váltás alatt a nézetrendszerben, 
annak egy nagyobb vagy alapvető területében bekövetkező változást értjük. A fogalmi váltás 
nem feltétlen jelent teljes váltást, kialakulhat többszörös reprezentáció is, ami a 
szituációfüggő adaptivitás elvének figyelembevételével nem tekinthető nemkívánatos 
jelenségnek. (több álláspontot bemutat: Korom, 2005, 80-81.) Ennek megítélése 
természetesen függ attól, hogy a többszörös reprezentáció következtében kialakult második 
vagy többedik kép mennyiben veszélyezteti birtokosát vagy környezetét.  A fogalmi váltás 
során nem egy igazabb szűrő érkezik, hanem egy a tudás birtokosa számára adaptívabb, más 
nézőpontú. Ezeket természetesen meg tudjuk ítélni a tudomány mai állása szerint, de azok a 
megítéléstől függetlenül is működő gondolkodási keretek maradhatnak. 
2.1.4. A nézetek forrásai 
A tudás, így a nézetek forrásaira nézve többféle elmélet létezik. (Nádasi, 2007, 10.) Ezek más-
más forrásokra helyezik a hangsúlyt, de álláspontunk szerint az 8. ábran összefoglaltak közül 
bármelyik szerepelhet forrásként, sőt a legtöbb esetben egyszerre több is jelen van. A 
hangsúlyokban sem adható meg prioritás, mert az is kultúra- és szituációfüggő. 
 
 
A tudás struktúrájának, tartalmának lehetséges forrásai: 
 veleszületett, öröklés (elsősorban a struktúra, a kategóriák, „előre huzalozottság”) 
 tanulás 
 saját aktivitás, cselekvés, egyéni tapasztalat 
 társas interakciók (társas konstrukcionizmus) 
 közvetett tapasztalatok (mások mesélték) 
 társadalmi reprezentációk, kulturális modell, mélyen gyökerező kulturális 
meggyőződések (szociális/társadalmi konstrukcionizmus) 
 információforrások, dokumentumok 
 média 
 iskola, tananyag, rejtett tanterv 
 a csoport, a közösség kognitív sémája, szokásai 
 már meglévő tudás 
 gondolkodás, reflexió 
 
8. ábra A tudás struktúrájának, tartalmának lehetséges forrásai 
 
A források között szerepelnek az információforrások is. Ezzel tovább erősítve az 
információs műveltség és az oktatás kapcsolatát. 
A tudás, a nézetek forrásainak sokfélesége viszont nem csökkenti a tudáskonstruálás 
jelentőségét. Vagyis bármi is a forrás tudásunkat, nézeteinket előzetes tudásunk, nézeteink 
irányításával magunk hozzuk létre.  
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2.1.5. A nézetformálás célja, megítélése, a nézetek változtatása 
Egy konstruktivista személetben a tanítás célja nem valamilyen objektíven jól körülírható 
tudásrendszer kialakítása a tanuló fejében, de még csak nem is egy ilyen tudásrendszer 
konstruálásának elérése. A célt inkább abban fogalmazhatjuk meg, hogy segítsük a tanulót 
abban, hogy egy a számára szükséges, jól használható, komplex tudásrendszert 
konstruálhasson, és ez a tudás nyitott legyen az új szempontokra, rugalmas legyen, képes 
legyen a változásra. Mindemellett cél az is, hogy megtalálja helyét környezetében, legyenek 
céljai. Mindemellett tudnunk kell, hogy az iskola és a tanítás sem kultúrán kívül álló, így 
céljaink ettől konkrétabb megfogalmazását nemcsak a konstruktivizmus befolyásolja, hanem 
a tartalmi, módszerbeli hangsúlyokat erőteljesen meghatározza jelenlegi környezetünk, 
kulturális hagyományaink. (Bruner, 2004, 36-37.) 
A konstruktivista felfogás szerint az oktatás kiemelt feladata a minél komplexebb kognitív 
struktúrák, értelmezési keretek, világkép fejlesztése. Ebben fontos az előzetes tudás, 
értelmezési keretek diagnosztizálása, majd az ennek megfelelő tanulási környezet kialakítása, 
hiszen a tanulási folyamatokhoz közvetlenül nem juthatunk el. (Nahalka, 2001b, 118-119.; 
2003b, 48.) 
A Thomas Kuhn által megfogalmazott összemérhetetlenségi (inkommenzurabilitási) 
alapelvet figyelembe véve fel kell hívni a figyelmet arra, hogy a más-más személyek által 
megkonstruált tudások egymással nem összemérhetők, értéksorrend nem állítható fel köztük, 
hiszen más a fogalmi rendszerük. (Nahalka, 2001b, 116.) Vagyis a konstruktivizmus nemcsak 
azt képviseli, hogy a tudásról nem állíthatjuk, hogy igaz vagy hamis, hanem ennek alapján 
sem a tanulók nézetei nem állíthatók általános minősítések alapján sorba, sem a tanuló és a 
tanár tudása közti különbség nem írható le a jó, jobb, rossz relációban, de ugyanígy kerülni 
kell a tudományos álláspontokhoz mért minősítést. Ezért sem megfelelő a nézetekre a 
tévképzet szó használata, hiszen ez önmagában tartalmaz egy negatív ítéletet. A tudás 
„jóságának” egyetlen fokmérője beválása vagyis adaptivitása. 
Mindezek mellett pedagógiai szituációkban természetesen viszonyítani kell, fejlesztési 
célokat kell kijelölni. De ezt nem általános minősítés alapján, és nem kívülről, csupán a 
pedagógustól származó értékítélet alapján, eben szerepet kell kapni az értékeltnek a tanulónak 
is. Többféle tudásrendszerrel hasonlítathatjuk össze a tanuló tudását: a tudományos, a 
hivatalos modellel, a pedagógus tudásrendszerével, fiatalabb és idősebb tanulókéval, a tanuló 
jövőbeli céljaival … És mindezt többféle szempont mentén tehetjük: ismeretek mennyisége, 
struktúra, kapcsolatok száma, milyensége, logikája, stabilitása, gyorsasága, szituációkban való 
beválása … 
A kezdő – szakértő relációban a tudást így nem egyszerűen mennyiségében és általános 
minőségében különböztetjük meg, hanem struktúrában, szervezettségi szintben. A 
tudásrendszer minőségei az egyes szituációkban való cselekvésre való alkalmasságuk alapján 
adható meg. 
Mivel mások tudásához nincsen közvetlen hozzáférésünk, a tanulók tanulási folyamataihoz 
sincsen közvetlen elérési lehetőségünk. Továbbá a nézetek jellemzőinél már bemutattuk, hogy 
a tudás saját aktivitása révén fejlődik. Így megállapíthatjuk, hogy a konstruktivista 
megközelítés szerint a közvetett módszerek a hatékonynak ítélt módszerek. 
Az egy bizonyos területen való alakítás egy lehetséges folyamatát mutatja be a 9. ábra. 
Ennek alapján az oktatás számára különösen fontosak a diagnosztizálásra alkalmas 
módszerek, eszközök. Ezek viszont nem készíthetők el a gyakoribb lehetséges nézetek 
ismerete, azok „gyenge” pontjainak ismerete nélkül. Majd a diagnosztizálás után szükséges a 
kimozdításra alkalmas eszközök, módszerek, szituációk, környezet széles tárháza. A 
tanulásban kiemelkedő szerepe van a megértésnek, így a tanításban a kimozdításra alkalmas 
módszereken túl a megértés elősegítésének. Ilyenek lehetnek például: az információk aktív 
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feldolgoztatása, különböző összefüggésekbe ágyazás, a nézetek ütköztetése7, különbségek, 
hasonlóságok elemzése (Csapó, 2001, 281-282.), analógiák elemzése, megvitatása (Grassian - 
Kaplowitz, 2001, 108.) saját vélemény megfogalmaztatása, vita, közös munka, metakogníció. 
 
 
A nézetek alakításának folyamata 
 feltárni, a már meglévő vonatkozó nézeteit, értelmezési keretét, azonosítani, 
megismerni a tudás vonatkozó alrendszerét 
 feltárni a vonatkozó gyakorlati érvrendszerét 
 azonosítani elemeit 
 megállapítani az elemek állapotát (tartalmát, kapcsolatait) 
 szakirodalomból megismerni, átgondolni az elemek lehetséges változásának irányát, 
lehetséges alternatívákat 
 a diagnosztizálás alapján megfelelő tanulási környezet kialakítása a mélyebb 
megértés és a kognitív konfliktus eléréséhez 
 tudatosítani az implicit meggyőződéseket, feltételezéseket 
 el kell érni az ellenőrizetlen feltevések igazolásának igényét 
 konfrontáltatni másokkal, 
 konfrontáltatni szakirodalommal, hivatalos álláspontokkal, 
magyarázatokkal 
 segíteni, hogy minél közelebb kerülhessen az adott terület generatív 
struktúrájának megismeréséhez, megértéséhez 
 feltárni, hogy a bekövetkezett változás mennyiségi vagy minőségi változást hozott-e 
 
9. ábra A nézetek alakításának egy lehetséges folyamata 
(Falus, 2006, 46.; Nahalka, 2001b, 118-119.; 2001a, 43.; Bruner, 2004, 47.) 
 
Másrészt ez a folyamat az oktatásban mindenképpen megköveteli a nagy tanulói aktivitást, 
az önálló egyéni és csoportos feladatokat, azt, hogy a pedagógus ne csak teret adjon a tanulói 
véleményeknek, vélekedéseknek, hanem építsen is azokra. Nahalka István (2001c, 150.) a 10. 
ábran összefoglalt tanulói tevékenységeket látja szükségesnek. 
 
 
Elvárt tanulói tevékenységek: 
 belső képek, konstrukciók kifejezése 
 azok kommunikációban való felhasználása 
 nyitottság a nem kompatibilis jelenségekkel szemben 
 együttműködés a konstrukcióban 
 a meglévő kognitív struktúrák felhasználása 
 a deduktív gondolkodásban 
 a problémamegoldásban 
 
10. ábra A nézetformálás során elvárt tanulói tevékenységek 
(Nahalka, 2001c, 150.) 
 
A tudás rendszerszerű felépítésének, a nézetek meghatározó szerepének elfogadása azt is 
maga után kell, hogy vonja, hogy elfogadjuk azt a szemléletet is, mely szerint a tudás 
mennyiségétől fontosabb, hogy az egyes területek alapvető fogalmait elmélyítsük. Néhányan 
pedig azt az álláspontot képviselik, hogy nem is fogalmak lecserélése a cél, hanem egy 
fogalomra nézve is hierarchikus fogalomrendszer kiépítése, melyben ugyanannak a 
jelenségnek több szintű, több szituációra vonatkozó elemei kell, hogy legyenek. Így 
                                                 
7 Egy személy többszörös reprezentációjának nézeteivel, és mások, a tudomány nézeteivel egyaránt. 
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egyszerűbb vagy éppen konkrétabb szituációban elegendő lehet az alacsonyabb szintű 
fogalom alkalmazása. De mindemellett bonyolultabb feladatok megoldásához szükséges egy 
magasabb szintű fogalmat is birtokolni.(Pozót, Duit és Treaqustot idézi: Korom, 2001, 114.) 
2.2. A nézetek szerepe a tanításban - tanulásban 
A változtatásnak, tanításnak eddig elsősorban az egyénre, az egyén gondolkodására, a 
tanulóra vonatkozó jellemzőit, feltételeit tárgyaltuk. Miközben ebben a folyamatban, iskolai 
szituációban hangsúlyos szerepe van a tanítónak (a tanítást végzőnek) is. Az, hogy kit, mire, 
hogyan tanítunk az nem elsősorban a tanulótól, hanem tőlünk, saját tudásunktól, és azon belül 
is nézeteinktől függ. Ezen belül is kiemelt szerepe van a tanítással-tanulással és a gyermek 
(tanuló) elméjére, tudására vonatkozó nézeteinknek. Ahogy Bruner (2004, 55.) fogalmazza: 
„a tanuló elméjére vonatkozó feltételezéseink alapozzák meg a tanítási próbálkozásokat. Ha 
nem tulajdonítunk tudatlanságot, nem próbálunk tanítani.” Így a változások eléréséhez először 
a pedagógusokat kell „ellátni” az adott témákra vonatkozó lehetséges elméletekkel és segíteni 
kell őket abban is, hogy általában a gyermekkel kapcsolatban és az adott témával 
kapcsolatban is meg tudják ismerni, elemezni, fejleszteni tudják saját nézeteiket. Hiszen a 
pedagógus munkája során arra figyel, ami nézetei szerint fontos. Az így szerzett információi, 
kialakított képe alapján ítéli meg a tanuló taníthatóságát, eszerint alakítja céljait, eszerint dönt 
a tananyagról és a módszerekről. (Nádasi, 2007) 
A pedagógusok nézeteinek szerepe mellett nem elhanyagolható a szülők tanulással, 
tanulási eredményességgel kapcsolatos nézetei sem, mert azok is hatással vannak részben a 
tanulók nézeteire, részben tanulási eredményességükre. (Nahalka, 2003b) 
Mint korábban említettük a nézetrendszerek fejlesztésének kulcstényezője azok 
megismerése. A fejlődést azokból kiindulva lehet hatékonyan elérni. Vagyis a sokszor 
tévképzetnek vagy a mostani vagy jövőbeni feladatok ellátásához nem adekvátnak ítélt 
nézetek nem biztos, hogy akadályai a tanításnak. Ezekre tekinthetünk úgy is, mint 
lehetőségekre, kiindulópontokra. Az ezekre alapuló feladatmegoldás eredményességének 
elemeztetése igényt támaszthat a változásra, és akár közvetlenül is meghozhatja a tudás, sőt a 
nézetek újrakonstruálását. (Grassian - Kaplowitz, 2001, 94-95.) 
A nézetrendszerek fejlődése, fejlesztése szempontjából a tanulásra vonatkozó 
alrendszernek kiemelt jelentősége van. A tudás tudatos fejlesztése, önfejlesztése tanulási 
folyamaton keresztül megy végbe, így nem elhanyagolható, hogy általában mit gondolunk a 
tanulásról (céljáról, módjáról, eredményességéről, forrásairól, feltételeiről ...), és mit 
gondolunk saját tanulásunkról. Olyannyira befolyásolók, hogy szerepük van a tanulási 
nehézségek, iskolai konfliktusok kialakulásában is. (Nahalka, 2003b; Golnhofer - Szabolcs, 
2005; Kálmán, 2009; Réthyné, 2003b) 
Klatter, Lodewijsk és Aarnoutse (2001) hangsúlyozza, hogy a tanulási stratégiáink, 
tanulási tevékenységeink nem közvetlenül, és nem elsősorban a tanítás hatására fejlődnek. 
Nézeteink nemcsak a tanulás tartalmát, hanem a tanulási célok, feladatok, szabályok 
értelmezését is befolyásolják (11. ábra). Egyszerűen megfogalmazva a tanulás minősége függ 













→ tanulási eredmény 
11. ábra A tanulási nézetek szerepe a tanulási folyamatban 




2.2.1. A nézet szerepe a könyvtárhasználat tanításában, a 
használóképzésben 
Nézetei, mint láthattuk mindenkinek vannak szinte mindenről, így az információs 
műveltségről és a könyvtárról is. Azoknak is, akik soha nem tanultak ilyesmiről, és azoknak 
is, akik soha nem jártak könyvtárban. Tehát a tanulók, emberek tudata nem tiszta lap ezekben 
a témákban sem, amikor a könyvtárhasználatot tanulják, vagy életükben először lépnek be egy 
könyvtárba, vagy vesznek kezükbe egy könyvet. Ezt bizonyítják az 1970-es, 1980-as évek 
könyvtár-szociológiai vizsgálatai is, melyeknek egy kérdése témánkhoz is kapcsolódik. A 
kutatás során megkérdezettek kb. 50%-a soha nem volt könyvtári tag, mégis csak 8-12% nem 
tud véleményt mondani a könyvtárakról. (Gereben, 1998, 165-167.) Tehát a fő kérdés az, 
hogy ezek a nézetek milyenek, és milyen mértékben, milyen irányba befolyásolják a további 
ismeretszerzést, a tudás alakítását és a könyvtárak használatát, az információkeresést. 
Könyvtári olvasószolgálati és tájékoztatási munkám, és a könyvtárinformatika kurzus 
tanítása során azt tapasztalom, hogy a felsőoktatásba bekerülők és a közoktatásban tanítók 
közül sem rendelkezik mindenki az elvárt munka minőségéhez illeszkedő önálló információ-
szerzéshez szükséges tudással, gondolkodásmóddal. Tehát nincsen egy (szak)könyvtári 
szituációban adaptívan használható információs műveltségük, és azon belül is könyvtárképük, 
információképük. Így megkérdőjelezhető az önálló tanulásra való képességük is. És 
felvetődik az a kérdés is, hogy ilyen nézetekkel hogyan tudják tanulóik ide vonatkozó nézeteit 
fejleszteni. 
Az információs műveltség fejlesztését célzó oktatási anyagok, könyvtári segédletek 
kidolgozásának egy nagyon fontos kezdő lépése lenne/lehetne a rosszul feltett 
referenszkérdések elemzése. Mégpedig célcsoportonként, könyvtártípusonként. De ugyanígy 
nagyon sok hasznos információt rejtenek a könyvtárhasználati és informatika órán feltett 
kérdések is. Minden könyvtárosnak vannak ilyen élményei. Ezek közül sokat anekdotaszerűen 
mesélünk, de átfogó elemzések tárgyává még nem tettük. 
Az 1980-as években volt egy nagy dömpingje a fogalmi keretek analógiákkal való 
segítésének. Az angolszász szakirodalomban sokféle analógiát gyűjtöttek össze, amely az 
információ- és könyvtárhasználat megértését voltak hivatottak segíteni. Pl.: memória – 
adatbázis; internet – autópálya; irodalomkeresés - bogyószedés az erdőn; megfelelő 
tárgyszavak kiválasztása, megfelelő keresőkérdés megfogalmazása – gyémántcsiszolás; 
bibliográfiai adatbázis – szaknévsor. Elterjedtek a vizuális analógiák is. Pl.: kutatási stratégia 
mint homokóra, kutatási piramis (Grassian - Kaplowitz, 2001, 95-108.) De ilyeneket a mai 
napig használunk: áruházi katalógus – könyvtári katalógus; tárgyszójegyzék – idegen nyelvi 
szótár … 
A fentebb említett eredmények, kérdések viszont csak morzsák. A könyvtárakra vonatkozó 
nézeteket, nézetrendszereket fontos megértenünk, rendszereznünk a következők miatt: 
 Pedagógiai szempontok: 
 az egész életen át tartó tanulásra való felkészítés, a tanulás tanulása 
 az információs műveltség fejlesztése 
 Könyvtári szempontok: 
 a könyvtárhasználat tanítása 
 a könyvtári szolgáltatások alakítása 
 kiszolgálás minőségének fejlesztése, a kérések/kérdések megértése 
 a kommunikáció, népszerűsítés hatékonysága 
 a nézetekre ható tényezők felismerése, alakítása, szakmai önkritika 
 
Mint korábban kifejtettük a tudásunk, így nézeteink is tartalomfüggők. Ez nemcsak azt 
jelenti, hogy nincsenek általános képességeink, hanem azt is, hogy a meglévő ismereteink, 
képességeink nem érvényesülnek automatikusan minden területen. Ez a szempont különösen 
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fontos egy olyan tudásterület fejlesztésénél, melynek célja, hogy minden (tudomány- / 
tantárgyi) területen való információhoz jutásunkat segítse. Természetesen tanítható, tanulható 
a katalógusok, adatbázisok, kézikönyvek használata önállóan tudományterülettől, tantárgytól 
függetlenül, de egy konkrét téma összetettebb, mélyebb információs problémájának 
megoldásához kell, hogy rendelkezzünk tudással a tudományterület információs, tájékoztatási 
struktúrájáról, eszközeiről, hagyományairól … is. Másrészt könyvtárhasználati metatudásra, 
egy metatudásként működő információs műveltségre úgy tehetünk szert, ha sok területen való 
alkalmazásával megismerkedtünk. Ez emeli a könyvtárhasználati követelményeket 
kereszttantervi követelménnyé. 
2.3. Amit eddig az információs műveltséggel kapcsolatos nézetekről tudunk - 
szakirodalmi összefoglaló 
A fejezet első két alfejezetében bemutattuk, hogy a nézetek alapjaiban határozzák meg 
tudásunkat és tanulásunkat, így a könyvtárhasználat tanítása, az információs műveltség 
fejlesztése vonatkozásában is nagy jelentőséget tulajdonítunk az ide kapcsolódó nézeteknek. 
Az információs műveltséggel és részterületeivel kapcsolatban kevés gondolkodáskutatás 
folyt, a szociológiai és szokásvizsgálatok gyakoribbak. Továbbá az eddig folytatott 
információs műveltségről való gondolkodást célzó kutatásokat nem a konstruktivista 
paradigma keretében tervezték, értelmezték és elsősorban a felsőoktatásban tanulókra 
vonatkoznak. 
2.3.1. Nézetek, modellek az információs műveltségről 
A kifejezetten az információs műveltséggel kapcsolatos felfogások kutatása Magyarországon 
eddig nem volt jelen. Az angolszász szakirodalom pedig a felnőttekre és ezen is belül a 
hallgatókra, oktatókra koncentrál, mert mozgatórugója a felsőoktatási 
könyvtárhasználóképzés, az információs műveltség fejlesztésének, a képzés hatékonyságának 
fokozása. 
Az ausztrál Christine Bruce (1999) fenomenográfiai kutatása abból indul ki, hogy 
ugyanúgy, ahogyan a tanulást, tanítást, az információs műveltséget is sokféleképpen lehet 
megtapasztalni, megélni. Ezeknek a szemléleteknek pedig befolyásolniuk kell a téma 
tantervben, tanításban való megjelenítését. Kutatása egyik eredményeként az egyetemi 
oktatók és dolgozók információs műveltségről alkotott képei közt hét típust azonosított 
(melyekből többet a szakirodalmi és hivatalos definíciókban mi is felleltünk: 1.3.3. Az 
információs műveltség meghatározás c. fej.), melyeket később hallgatóknál is megtalált. Ezt a 
hét lehetséges szemléletet, mintázatot, vagy ahogyan ő nevezi az „információs műveltség hét 
arcát” relációs modellekkel szemlélteti. Ezek a modellek egyfajta képek, térképek a 
különböző tapasztalati módokról, fogalmakról, melyek segítik a különbségek meghatározó 
elemeinek megértését, és így a fejlesztést. Nem az információs műveltség részterületeit, 
készségkészletét adják meg, mint a legtöbb korábban is bemutatott definíció, hanem 
személetmódot, gondolkodási fókuszokat. A hét modell hét különböző módot ír le arra nézve, 
hogy hogyan lehet az információval interakcióba lépni, de értelmezésében a hét „arc” együtt 
adja az információs műveltség „jelenségét”. Ebből az is következik, hogy az egyes egyének 
több ilyen fogalommal, modellel is rendelkezhetnek. Sőt a képzés elérendő célja szerinte, az 
információs műveltség ama magasabb szintje, melyben mind a hetet birtokolják, és az egyes 
szituációkban a legmegfelelőbbet alkalmazzák. 
Az egyes lehetséges fogalmakat Bruce el is nevezi, és külön információs műveltség (IM) 
definíciókat is megfogalmaz hozzájuk A 12. ábra táblázatában látható röviden összefoglalva a 





 A modell/fogalom megnevezése Definíció 
1. információs technológia fogalom IM = IT használata az információ megszerzéséért 
2. információforrás fogalom IM = információt találni a megfelelő forrásokból 
3. információs folyamat fogalom IM = végigvinni egy információs folyamatot 
4. információvezérlés fogalom IM = mechanikus információvezérlés 
5. tudáskonstrukció fogalom IM = felépíteni a tudást érdeklődési alapon 
6. tudásbővítés fogalom IM = tudással való munka és egyéni szemlélet alkalmazása újszerű módon 
7. bölcsesség fogalom IM = bölcs információhasználat mások javára 
12. ábra Az információs műveltség (IM) modelljei és lehetséges definíciói 
(Bruce, 1999 alapján) 
 
Grafikusan is bemutatott (13. ábra) modelljeiben a középső/központi kör adja meg a 
gondolkodás központi elemét, a külsőbbek pedig a határterületeit. A modelleken láthatjuk, 
hogy az információhasználat (szürke) és az informatika (információs technológia) 
mindegyiknek része, de központi gondolatukban, a részterületek erőteljességében 
különböznek, továbbá néhányban egyedi elem is található.  
 
 
13. ábra Az „információs műveltség hét arca” Bruce (2003) relációs modelljeiben  
 
A hét modellt viszont akár tovább is egyszerűsíthetjük a modellek ábrán látható soronkénti 
csoportosításával. Az első sor (1-2.) erőteljes kötődik az eszközökhöz, a „kézzelfogható 
információkhoz”. A második sorban (3-4.) közös, hogy az információhoz köthető 
tevékenységeket emeli ki. A harmadik sor pedig ránézésre, elemeit tekintve egyforma is. 
Mindháromban közös megkülönböztető elem a tudás szempontjának megjelenése, továbbá, 
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hogy az információ használata, hasznosulása vagy mondhatnánk a tevékenység célja van a 
középpontban. A különbség köztük a használat jellegében van. Az utolsó sor markánsan 
különbözik az első kettőtől az információhasználat gondolkodásban betöltött szerepében. Míg 
az első négy modellben ez az egész tevékenység céljának tekinthető téma a legkevésbé 
hangsúlyos, addig az utolsó sorban található modellekben központivá válik. 
Bruce (1999, 43.) kutatásainak érdekes eredménye, hogy az egyes modelleket hozzá tudta 
kapcsolni a felsőoktatási intézmény munkájának egyes fázisaihoz. Eszerint az egyének 
információs műveltség fogalmát meghatározza, hogy munkájuk során milyen módon kerülnek 
kapcsolatba az információval. Más-más modellt képviselnek a könyvtárosok, az 
informatikusok, a tanácsadók, a fejlesztők és az oktatók is. 
Bruce kutatását alapul véve az amerikai Clarence Maybee (2006) hallgatók interpretációit 
kutatta szintén fenomenográfiai alapokon szerkesztett és feldolgozott hallgatói interjúkon 
keresztül. Így az 14. ábra táblázatában látható három különböző fogalmát találta meg az 
információs műveltségnek, melyek nem mondanak ellent Bruce mintázatainak, inkább azok 
leegyszerűsített változatai. Az első középpontjában az információforrások állnak. Az ezt a 
fogalmat használó hallgatók elsősorban a forrásokban való keresésben, azok hitelességében 
gondolkodnak, az információ megtalálására koncentrálnak, szerintük az információ objektív 
és használótól független. Az információhasználat másodlagos az információ megtalálásához 
képest. Leegyszerűsítve szerintük: információhasználat = információt találni a forrásokban. 
Egy másik, csupán egy hallgató által képviselt fogalom az, amelynek a középpontjában az 
információs problémamegoldás folyamata áll. Ebben az esetben a gondolkodás nemcsak egy 
tevékenységhez vagy célhoz kapcsolódik, hanem tudatosan gondolkodik a folyamat legtöbb 
lépéséről (igény, keresés, válogatás, felhasználás), másrészt a folyamatszabályozás, a 
visszatérés is megjelenik. Az információhasználat ebben a felfogásban is független a 
használótól. Leegyszerűsítve szerinte: információhasználat = egy folyamat kezdeményezése. 
A harmadikféle gondolkodásban már az információhasználat módja, célja áll a középpontban. 
Ez a cél sokféle lehet, pl.: döntéshozás, problémamegoldás, új tudás létrehozása, tudás 
megosztása. Az információ hitelessége helyett a közlő szándékainak megértése és az 
információ megértése válik fontossá, mert ezeken keresztül fejleszthető a tudás. 




információt találni a forrásokban egy folyamat kezdeményezése tudásépítés egy cél érdekében 
14. ábra Maybee (2006, 82-83.) három információs műveltség fogalma 
 
Louis Limberg (1999) Svédországban kutatta az információkeresés és a tanulási 
eredményesség kölcsönhatását. Fenomenográfiai kutatásában a problémát abból a 
szempontból veti fel, hogy a könyvtártudomány elsősorban a szokásokra, a kognitív 
struktúrákra összpontosít, és nem fordít elég figyelmet a tartalomra, a megértésre. Khultauval 
egyetértve az információkeresés szerinte az értelem, a jelentés keresésének folyamata. 
Kritizálja, hogy a használókra vonatkozó kutatások az információt a használón kívülre 
helyezik. Fenomenográfiai megközelítésében a tudás megszerzését nem azonosítja a 
tanulással. Saját kutatásában négy hónapon át követte és vizsgálta egy 25 fős elsőéves 
hallgatókból álló szeminárium munkáját egy információkeresésen alapuló csoportos feladat 
megoldásában. A munka egyes fázisaiban interjúkat készített, elemezte az elkészült 
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dolgozatokat és az oktatói értékelést is. Az információkeresésről való lehetséges gondolkodást 
egy öt szempontú kategóriarendszer segítségével elemezte az interjúkban. Ezek alapján 
háromféle gondolkodásmódot (A-C) különített el. A 15. ábra táblázatába rendeztük az öt 
szempont szerint jellemzett kategóriákat. 
 





Releváns inf. könnyen hozzáférhető 
kurrens, aktuális források 
közvetlen válaszokat adó 
közvetlen kapcsolódjon a 
témához 
szakértői források 




Inf.többlet kezelése inf. számának 
mechanikus csökkentése 




Elegendő inf. ha nincs több idő, energia 
ameddig átlátja 
ha van válasz a kérdésre 
ha a résztémákat lefedte 
ha elegendő az átfogó és 
mély elemzéshez 
Források tekintélye a forrás határozza meg az 
értéket 
az információ tartalma 
fontos 
- 
Elfogult inf. értékelése elfogult = hibás 
zavaró 
használhatatlan 
keresi az igazságot 
és/vagy középutat → 
nehezen használható 
fontos, segíti a megértést 
elemzi az érvelését 
15. ábra Limberg (1999) kategóriarendszere táblázatban ábrázolva 
 
Ezek szerint az A) típus - aki mindenben A) kategóriába lett sorolva – az Adatkereső, aki 
kevés, könnyen hozzáférhető forrásból egyesével válaszolja meg a kutatás kérdéseit. A B) 
típus a Mérlegelő, aki az egyéni álláspontja kialakításához tartja szükségesnek az információt, 
igyekszik a kérdéseket megválaszolni, de a téma lefedése is fontos. A C) típus az Elemző, aki 
valóban kutat, célja a széles kontextusban való megértés. Ennek érdekében sokféle forrást 
elemez kritikusan, törekszik a mögöttes értékek feltárására. 
A tanulási folyamat és eredmény vonatkozásában Limberg azt állapítja meg, hogy az 
Adatkereső (A) típushoz tartozó hallgatói csoportok a kérdéseket felosztották egymás közt, 
kevéssé változott a témával kapcsolatos szemléletük, a feladat fő kérdésére (Belépés az EU-
ba) nem tudnak választ adni. A Mérlegelő (B) csoportok kialakítottak egy saját álláspontot, 
tudtak következtetést levonni, megértették témájukat, de tanulásuk eredménye erősen függött 
előzetes tudásuktól. Az Elemző (C) hallgatók az egész témát, nemcsak saját feladatuk 
szempontjából értették meg, munkájuk közben tudásuk jelentősen változott. Mindezek mellett 
azt a következtetést is levonta, hogy a hallgatók gondolkodását mind a csoport, mind a 
konkrét téma (a hallgatók által megfogalmazott kérdések) befolyásolták, vagyis az 
információkeresési koncepciójuk, így tevékenységük sem tartalom- és szituációfüggetlen. Az 
A) típust tévképzetnek, tévútnak, a C)-t pedig ideálisnak szokás minősíteni, de Limberg az 
azonosításon túl fontosabbnak tartja annak a kérdésnek a megválaszolását, hogy valaki egy 
koncepciót miért követ, vagy miért nem. A típusok és tanulási összefüggéseik alapvető 
oktatásmódszertani kérdéseket vetnek fel, hiszen elemzése szerint a tartalom megértése 
kölcsönösen összefügg az információhasználat módjával. 
2.3.1.1. Érzelmek az IM képekben 
Az információkeresés, az információs problémamegoldás folyamatának lépéseit sokan 
sokféleképpen leírták már. Ezek közül szempontunkból az amerikai Carol Kuhlthau (1989) 
által leírt szolgál érdekes szempontokkal (16. ábra), még akkor is, ha csak az 
információkeresésre és nem az egész problémamegoldási folyamara fokuszál. Kuhlthau 
kvalitatív és kvantitatív kutatásaival a sémaelméletre és Kelly Personal Construct Theory-jára 
alapozva feltárta a tanulók, hallgatók tapasztalatait, élményeit, érzéseit a keresési folyamat 
egyes szakaszaiban. Vagyis modelljében az egyes szakaszokkal kapcsolatban nemcsak a 
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célokat, tevékenységeket, stratégiákat írja le, hanem a gondolkodás jellemző mozzanatait és a 
kapcsolódó érzelmeket is. Ezek alapján az állapítható meg, hogy a keresési folyamat kezdeti 
szakaszaiban a tanulókat elsősorban a bizonytalanság, összezavarodottság és néha akár 
szorongás is jellemzi. De a feladat vezérfonalra, fókuszára rátalálva már inkább az 
optimizmus, belső motiváció, magabiztosság, majd a keresés végén a megkönnyebbülés 
jellemezte a tanulókat. 
 
Szakasz Érzelmek 




A kiválasztás után rövid lelkesedés 






Szempont kialakítása Optimizmus A munka befejezésébe vetett bizalom 
Információgyűjtés 
Ráeszmélés, hogy az alapos munka fárasztó 
Magabiztosság a munka befejezését illetően 
Fokozott érdeklődés 




16. ábra Kuhlthau (1989) modelljének érzelmekre vonatkozó része 
 
Kuhlthau modelljét elemezve felmerül a kérdés, hogy ez természetes és törvényszerű-e, 
továbbá az is kérdés, hogy ezt negatívan értékeljük-e. Vajon a kezdeti fókuszkeresési szakasz 
böngészését eleve negatívan, frusztrációként lehet csak megélni, vagy erőteljesen függ attól, 
hogy mit gondolunk, milyen nézeteink vannak a feladatmegoldásról, az információkeresési 
folyamatról? 
2.3.1.2. Tanulási megközelítésben az IM képekről 
Ha megvizsgáljuk, hogy a tanulásról, nevelésről alkotott elképzelésekben az eddigi 
vizsgálatok szerint milyen arányban és milyen formában jelenik meg az információs 
műveltség, akkor nem sok közvetlenül felhasználható eredményt találhatunk. 
A kutatások során felállított kategóriarendszerek, melyeket az elemzett szövegek alapján 
állítottak fel, ritkán tartalmaznak a témánkhoz tartozó szempontokat és/vagy elemeket. Az 
ELTE BTK Neveléstudományi Intézetében végzett kutatásokban néhány említésre 
bukkanhatunk: A tanulók nézeteiben a tanuláshoz kötődő tevékenységek elemzése során a 
helyszínek tekintetében az iskola és az otthon jelenik meg, más intézmények nem. A tanári 
szakos hallgatókkal készült interjúkban a tanulás fogalmában pedig alig jelennek meg 
osztálytermen kívüli tényezők (Lénárd, 2003, 78.; Szivák, 2003, 93.). 
Egy másik, szintén az ELTE-hez köthető kutatásban pedig az álomiskola jellemzőre 
vonatkozó kérdések között szerepelt a tantermen kívüli tanulás szükségessége, melyek között 
a múzeum, az erdei iskola és a kirándulás mellett a könyvtár is szerepelt a kérdésfeltevésben. 
A megkérdezett 67 pedagógusból 27-en (40%) gondolják, hogy több ilyen lehetőségnek 
kellene lennie. A 310 7-8. osztályos tanulónak viszont csak 10%-a, a 231, erre a kérdésre is 
válaszoló szülők 62%-a gondolja, hogy az iskolában több osztálytermen kívüli tanulásra van 
szükség. A tanulók 21,3%-a szerint a tantermen kívül kifejezetten kevesebbet lehet tanulni, 
48,1%-uk szerint viszont legalább ugyanannyit, vagy még többet. 10%-uk differenciáltabban 
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gondolkodik erről, és más körülményektől is függővé teszi az eredményességet. A kutatásban 
résztvevő fiúk kevésbé gondolják, hogy az osztálytermen kívül is lehet tanulni, mint a lányok. 
(Nádasi - Serfőző - Hunyady, 2002) 
Suppné (2006) 1998 és 2005 között 6. évfolyamos tanulókkal rajzoltatott iskolát. Ezek 
egyikén sem jelenik meg sem könyvtár, sem könyv. A 12-16 évesek között végzett kérdőíves 
vizsgálat egyéb kérdései kapcsán is az volt megállapítható, hogy a könyvtár nem része a 
tanulók iskolaképének. 
Bruner (2004, 58.) a népi pedagógiák tárgyalásánál bemutatja a tudás birtokosáról való 
gondolkodás fejlődési útját, mely szerint a gyerekek kezdetben a tanárt tekintik a tudás 
birtokosának (forrásának), majd megfelelő tanítási környezet esetén ez fejlődik és 
megtanulják, hogy tudással társaik, a csoport is rendelkezik. Majd amikor ezt sem tartják már 
elegendőnek, felismerik, hogy a kultúra, a felhalmozott tudás raktáraihoz kell fordulniuk. (Itt 
ugyan az információs intézményeket, a könyvtárakat, nem nevesíti, de több 
információhordozót igen.) Ezzel a fejlődési sorral értelmezéstől függően vitatkozhatunk és 
nem is. Első végiggondolás után mondhatjuk, hogy a sorrend nem ez, hiszen a tanulók 
iskoláinkban pedagógiai hagyományaikon alapulva hamarabb tapasztalják meg / gondolják, 
hogy a tudás a könyvekben, könyvtárakban, interneten is megtalálható, mint társaiknál. Ezzel 
kapcsolatos meghatározó és gyakran nem pozitív élményük a tankönyv. Egy más 
megközelítésben viszont mondhatjuk, hogy a tanulók ritkán fordulnak a módszeres 
információgyűjtéshez. 
A helyzet értelmezését viszont bonyolítja az internet elterjedése. Egyre gyakrabban 
találkozhatunk olyan szituációkkal is, melyben a gyerekek, fiatalok tudáshiány esetén rögtön 
az internethez fordulnak. Itt viszont nem biztos, hogy a kultúra hagyományos értelemben vett 
táraira (rendszerezett, ellenőrzött) bukkannak, hanem inkább (ismeretlen) társaik tudásának 
valamilyen valós vagy nem valós idejű kommunikációban való megnyilvánulásaira. 
Golnhofer Erzsébet és Szabolcs Éva (2005) tanulói önképet vizsgáló kutatása sem szolgál 
közvetlen információkkal az információs intézményekkel, információs műveltséggel 
kapcsolatban, eredményeik mégis szempontunkból is elgondolkodtatóak. A 7-17 éves tanulók 
tanulóképét alapvetően aktív és passzív csoportba tudták sorolni. A passzív tanulókép egy 
passzívan befogadó, érdeklődés nélkül tanulót ír le, a tanuláshoz kötődő aktív tanulókép 
viszont meglehetősen ritkán jelent meg. Ez élesen szemben áll az információs műveltségre 
építő egész életen át tartó tanulás koncepciójával, ami nem hagyható figyelmen kívül, ha 
forrásalapú tanítási módszereket tervezünk alkalmazni. Továbbá arra hívjuk még fel a 
figyelmet, hogy a kutatás megállapítása szerint a tanulók tanulóképét alapvetően határozzák 
meg a szülők és pedagógusok elvárásai, a felnőttideológiák. 
Az 1.3. Az információs műveltség fogalmának meghatározása c. fejezetben említett 
információs műveltség dokumentumtípusok mentén való fogalomtorzulást időnként (egyre 
gyakrabban?) a szakirodalom is mutatja. Bárdos (2007, 94-95.) kutatásában azt vizsgálta, 
hogy a tanulási eszközök preferenciájában változnak-e a tanulók. A zárt kérdésekben felkínált 
választási lehetőségek között a könyvtár egyáltalán nem szerepel, és a tankönyveken kívüli 
nyomtatott források is alig. A „Milyen eszközöket használsz fel, ha keresel valamit?” kérdésre 
a következő lehetőségeket kínálták fel: tankönyv, internet, saját jegyzetek, lexikon, 
munkafüzet, egyéb nyomtatott forrás, CD/DVD, videokazetta, egyéb digitális anyag. A 
„Miből tanulnál a legszívesebben?” kérdésnél pedig csak az egyéb nyomtatott anyag 
lehetőséget kínálták fel 12 választás között. 
2.3.1.3. Tanítási megközelítésben az IM képekről 
Mint korábban kifejtettük a fogalmi keretek, nézetek megismerése, tudatosítása, fejlesztése 
fontos, hiszen ezek határozzák meg, hogy a tanulók egy tanítási szituációban mit tanulnak, a 
tapasztalataik alapján mit és hova rögzítenek tudásukban. Azok alapján próbálhatjuk 
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megítélni, hogy milyen kontextusok lehetnek alkalmasak a tudás továbbfejlesztéséhez. Arról 
korábban szintén volt szó, hogy a tanulási folyamatban nemcsak a tanuló, hanem a tanító, a 
pedagógus nézetei is fontosak, mind a tanulás/tanítás tárgyáról, mind annak tanításáról. Így 
bármilyen képzési program, módszer alkalmazása során fontosak az elméleti alapok. Annak 
tudatosítása, abban való tudatos működés. Így a könyvtárhasználati képzések értékelése során 
is fontos látni, hogy milyen elméletek, nézetek vezérlik azokat, hiszen a könyvtárakról, a 
tanulókban kialakuló nézeteket ez is befolyásolja. 
Kobelski és Reichel (1981) felsőoktatási könyvtárhasználati képzésekben hétféle fogalmi 
keretet azonosított. Vagyis hétféle megközelítésű, logikájú könyvtárhasználati képzést 
különítenek el. Ezek a gyakorlatban sok esetben összekapcsolódnak és több is jelen van egy 
több alkalmas kurzus során. Elemzésük alapján egy képzést a 17. ábran bemutatott kiemelt 
szervező logikákra, fogalmi keretekre lehet felfűzni. Ezen meghatározott fogalmi keretek 
mögött pedig egy-egy nézetet, szemléleti alapot ismerhetünk fel, melyek a képzést tervező, 
tartó elsősorban könyvtárosokat jellemzik. Ezek elsősorban forrásorientált megközelítések (a 
2. fogalmi keretet leszámítva), mely részben a modell megalkotási idejével8, részben a 
könyvtár funkcióinak szűkebben vett információszolgáltató megközelítésével, mely a 
könyvtárhasználati felkészítésnek is csak a szorosan a könyvtári gyűjteményhez köthető 
felfogásával magyarázható. 
 
Fogalmi keret, szervező elv A hallgatót segíti ... 
1. Tájékoztató eszközök 
típusai 
... a források felhasználási célok szerinti megismerésében, így azok 
információs igénye szerinti kiválasztásában 
Szemléleti alapja: rendszerezés 
2. Az irodalomkutatás 
folyamata 
... egy munka lépésről lépésre való elvégzésében, és közben sokféle 
alternatív lehetőséggel lehet megismertetni, amik segítségével kialakíthatja 
saját stílusát 
Szemléleti alapja: van egy logikus keresési lépéssor 
3. Dokumentumtípusok 
... a dokumentumtípusok (folyóirat, adatbázis) felépítési és könyvtári 
kezelési logikájának megértésében, és ezen keresztül a visszakeresésük, 
használatuk megtanulásában 
Szemléleti alapja: a kezelési, visszakeresési különbségek a 
dokumentumtípusok természetéből fakadnak 
4. A források eredetiség 
szerinti megkülönböztetése 
... az elsődleges (eredeti) források fontosságának megértésében, a források 
kritikus elemzésében 
Szemléleti alapja: az eredeti források, ötletek az igazán fontosak és ezek 
bizonyos típusú forrásokban jelennek meg 
5. A publikálási helyek 
rangsora 
... a legfontosabb folyóiratok, kiadók megismerésében, és ezeken keresztül 
az igazán fontos információk beszerzésében 
Szemléleti alapja: A tudományos információ áramlásának van egy 
ismerhető folyása 
6. A hivatkozások mentén 
való összekapcsolódása 
... a legfontosabb művek rejtett bibliográfián keresztüli feltárásában, a 
tudományos munka logikájának megértésében 
Szemléleti alapja: A tudományos kutatások a korábbi publikációkra 
épülnek 
7. Az indexek, bibliográfiák 
logikája 
... a sokféle bibliográfia, katalógus, mutató megismerésében, ezen 
keresztül az irodalomkeresésben 
Szemléleti alapja: Egy mű címe, tárgyszavai, tárgymutatója reprezentálja a 
mű tartalmát 
17. ábra A könyvtárhasználati képzés lehetséges fogalmi keretei 
(Kobelski és Reichel (1981) leírása alapján) 
 
                                                 




Kuhlthau (2004, 10-12.) Tucket és Stoffle 1984-es és saját 1987-es munkáját is 
felhasználva háromféle képzési modellt, megközelítést különít el (18. ábra). Értékelése szerint 
az első kettő (A-B) eredményei kevésbé átvihetők, alkalmazhatók más helyzetekben 
ellentétben a folyamatalapú (C) képzésekkel. Azok nem a forrásokra, hanem a használókra, 
azok információs igényeire koncentrálnak. Abban segítenek, hogy a téma alakulását 
vizsgáljuk, értelmezzük, ne pedig a gyors válasz megtalálását szorgalmazzuk. Ebben egy az 
információ használatára, értelmezésére és hangsúlyosan a tanulásra koncentráló konstruáló 
folyamat segít. A háromféle megközelítés könnyen párhuzamba állítható Limberg modelljével 
(15. ábra). Ha pedig a Kobelski és Reichel által meghatározott fogalmi kereteket nézzük (17. 
ábra), akkor a C) folyamatalapú, vagyis a szerinte hatékony megoldáshoz sorolhatjuk a 6. 
fogalmi keretet, mert az tartalmazza a tudomány megértésének motívumát, de látnunk kell, 
hogy abban is nagy a források hangsúlya. Az A) megközelítéshez csak két (4. és 7.) keretet 
sorolhatunk, mert azok többsége valamely kiemelt szempontból, de a források logikájának 
megértését állítja középpontba, vagyis inkább a B)-be sorolható (1., 2., 3., 5.). 
 
Megközelítés Cél 
A) eszköz/forrásközpontú konkrét könyvtár és eszközeinek használatára felkészíteni 
B) fogalmi/útkereső 
könyvtár, mind rendszer, a források rendszerének 
megértésén keresztül felkészíteni a források megtalálására 
és használatára 
C) elméletalapú/folyamat gondolkodási képesség fejlesztése, az információ használatára, értelmezésére, tanulásra való felkészítés 
18. ábra A könyvtárhasználati képzés megközelítései 
(Kuhlthau, 2004 alapján) 
 
Bruce, Edwards és Lupton (2006) viszont az információs műveltség fejlesztésének 
gondolkodási háttereit hatféle keretbe csoportosították. Ezeknek a 25 évvel később 
összeállított fogalmi kereteknek a különbségei erőteljesen mutatják a könyvtárhasználó-
képzésben bekövetkezett változásokat. A modellek jellemzésében már szó sincs 
könyvtárakról, de még forrástípusokról sem. Már az információ és nem annak hordozói, 
szolgáltatói állnak az elemzés középpontjában. Másrészt ez az összeállítás szélesebb 
pedagógiai kontextusban helyezi el a képzést. A 19. ábra táblázatában bemutatott 
gondolkodási keretek kilenc szempontból összehasonlíthatóan jellemzettek. Kutatásunk 
szempontjából különösen fontosak az információs műveltségről (IM) és az információról 
megadott nézetek az egyes kereteken belül. 
Az információs műveltség értelmezésében több korábban, a definíciók elemzésekor (1.3.3. 
Az információs műveltség meghatározás c. fejezet) megkülönböztetett nézőpontot 
ismerhetünk fel. Felismerhető az információközpontú (1.) a készséglista (2.), a 
tanulásközpontú (3.), az egyéni célokat hangsúlyozó (4.) és a társadalomközpontú (5.) 
meghatározás. 
Az információról összegyűjtött nézőpontok jó elméleti kiindulási alapjai lehetnek az 
információról való gondolkodás elemzésének. A Tartalmi keret megközelítésének 
értelmezését láthattuk megjelenni Limberg (1999; 2.3.1. Nézetek, modellek az információs 
műveltségről fej.) modelljének Adatkereső és Mérlegelő kategóriájában. Az Elemző 







1. Tartalmi keret 
Content Frame 
2. Kompetencia keret 
Competency Frame 
3. Tanulás tanulása keret 
Learning to Learn Frame 
4. Személyes relevancia 
keret 
Personal Relevance Frame 
5. Társadalmi befolyás keret 
Social Impact Frame 




Az inf. független a 
használótól; az inf. 
átadható  
Az inf. a lényeges 
képességek megvalósításához 
járul hozzá 
Az inf. szubjektív – a tanuló 
internalizálja, konstruálja  
Az az értékes inf., ami 
hasznos a tanulónak. 
Az információt társadalmi 
kontextusban vizsgálják 
Az inf-t lehet objektíven, 
szubjektíven és 
transzformatívan átélni 
IM nézőpont  Az IM egy tudás a világ információiról. 
Az IM kompetenciák és 
készségek készlete. Az IM egy tanulási mód. 
Az IM-et kontextusban 
tanulják, és ez a különböző 
embereknek és 
csoportoknak más jelent. 
IM probléma fontos a 
társadalomnak. 





A tanár szakértő, aki átadja 
a tudást. 
 
A tanárok külön elemzik a 
tudást és a képességeket 
A tanár segíti az együttműködő 
tanulást. Figyeli, hogy mi segíti 
a megfelelő fogalomalkotást és 
a tanulás fejlesztését, a szakmai 
gondolkodási minták 
fejlesztését.  
A tanítás központi kérdése: 
segíteni a tanulót a 
motiváció megtalálásában. 
A tanár szerepe, hogy vitassa a 
fennálló helyzetet  
A tanár egy konkrét 
jelenséget sajátos módon 





A tanulás a tudás 
mennyiségében való 
változás. 
A tanuló elérheti a 
kompetenciákat, ha követi az 
előre meghatározott 
folyamatot, gyakorlatsort 
A tanuló fogalmi struktúrákat, 
nézetrendszereket, 
gondolkodási és okfejtési 
módokat fejleszt. 
A tanulás a személyes 
vonatkozások, értelem 
megtalálása. 
A tanulás = elsajátítani olyan 
perspektívákat, melyek 
elősegítik a társadalmi 
változásokat. 
A tanulás az, amikor 




Mit kell tudni a témáról és 
az IM-ről?  
Mire kell képesnek lennie a 
tanulónak? Milyen szinten? 




Mire jó nekem az IM?  Hogyan hat az IM a társadalomra?  
Hogyan lehet az IM-et 
kritikailag szemlélni? 
Tartalom  
Annak van elsőbbsége, 
amit tudni kell. Minden 
releváns inf-t magában kell 
foglalnia. 




A tartalom kiválasztását a 
fontosabb fogalmak elsajátítása 
irányítja, amit egy reflektív 
gyakorlat támogat. 
A problémákat, eseteket, 
szituációkat a tanulók 
válogatják aszerint, hogy 
szerintük mi fontos és 
értelmes. 
Felfedni, hogy az IM hogyan 
hatja át általában vagy a fontos 
társadalmi problémákat, 
hogyan segíti a közösséget 
informálódni a problémákról. 
Válogatott példák arra, hogy 
a hallgatók új 
meglátásmódokat fedezzenek 
fel. Azonosítani kell a 
lényeges jelenségeket. 
Értékelés  
Az értékelés objektív. A 
tudás mennyiségét méri; 
vizsgával rangsorolja a 
hallgatókat. 
Az értékelést a képességek 
szintje határozza meg. 
Komplex, helyzetbe ágyazott 
problémák ajánlottak. Bátorítja 
az ön- és társértékelését.  
Jellegzetesen 
portfólióalapú – tanulói 
önértékelés 
Tervezetten támogatni az IM 
hatásának megtapasztalását. 





előadások az inf-s 
eszközökről, IM 
technikákról; majd teszt. 
Egy oktatósor/program egy 
elektronikus eszköz 
használatához 
Egy valós élethelyzet 
kialakítása, melyben 
információs problémát kell 
megoldani. 
Részt venni egy közös 
projektben, amiben fontos 
az inf., majd megbeszélni a 
szaktárgyi és információs 
tapasztalatokat, és hogy 
mit tanultak. 
Bemutatni, olyan eseteket, 
amelyek kapcsolatosak a 
digitális szakadékkal, majd 
olyan feladatot adni, hogy a 
politika, a technika, az oktatás 
segítségével hidalják át a 
problémát. 
Segíteni a hallgatóknak 
megtanulni keresni a neten 
úgy, hogy olyan 
kereséstervezési 
tapasztalatokat szerezzenek, 
hogy felfigyeljenek a 
korábban fel nem ismert 
szempontokra. 
Orientáció tudományorientált viselkedéses vagy teljesítményorientált konstruktivista orientáció 
tapasztalati, gyakorlati 
orientáció társadalmi reform orientáció 
lényeges jelenségeket 
tudatosító 
19. ábra Az információs műveltség (IM) oktatásának hat gondolkodási kerete 
(Bruce - Edwards - Lupton, 2006, 18.)
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2.3.1.4. Összefoglalva, hasznosítva az IM képekről a szakirodalomból feltártakat 
Az ebben a fejezetben bemutatott három gondolkodási modellből kettő könnyen 
megfeleltethető egymásnak, hiszen Maybee Bruce kutatási eredményeiből indult ki. Limberg 
kategóriái viszont más szempontúak, mégis megfeleltethetőnek látjuk az előző kettővel. Több 
és más szempontot ad azok megértéséhez. A 20. ábra táblázatában állítottuk párhuzamba a 
modelleket. 
 




= információt találni a 
forrásokban 
A) Adatkereső 
I.) A feladat mechanikus 
megoldására/ (egyszerű) 
válaszra törekvő 2. Információforrás 
3. Információs folyamat = egy folyamat 
kezdeményezése B) Mérlegelő 
II.) Optimalista, Objektív, 
jó válaszra törekvő 4. Információvezérlés 
5. Tudáskonstrukció = személyes tudásépítés 
egy cél érdekében C) Elemző 
III.) Elemző, Megértésre, 
fejlődésre törekvő 6. Tudásbővítés 7. Bölcsesség 
20. ábra Az információs műveltségképekről alkotott nézetrendszerek összefoglalása 
 
A I.) kategóriáról azt mondhatjuk, hogy nem a problémát, nem a felmerült kérdést, nem a 
gondolkodást tartja szem előtt, hanem a feladatot. Azon belül az információkeresés egy 
részfeladat, ami ugyan része a feladatnak, de a gondolkodásban nem alkot szerves egészet a 
kiinduló problémával, az elérendő céllal. Az információs műveltség, az információt igénylő 
problémamegoldás kapcsán a technikával, az adatok mennyiségével, a források milyenségével 
foglalkozik. Ők azok, akik feltehetően közvetlenül, leírva keresik a választ kérdéseikre. 
Vagyis a választ keresik, és nem a válaszhoz szükséges információkat. 
A II.) kategóriába sorolható gondolkodást már szélesebb látókör jellemzi. A probléma 
megoldását egy jól, hatékonyan, optimálisan vezérelt folyamat végén látja. Ennek a 
folyamatnak részeként szerinte meg kell vizsgálni a témához közvetlenül kapcsolódó minden 
információt pro és kontra is. Majd a rendszerezés, az elemzések, a mérlegelés után szerinte 
meg lehet adni a tökéletes, az objektív, az optimális választ. A folyamat során törekszik a 
megértésre is, hiszen az a rendszerezéshez, elemzéshez elengedhetetlen, de az információt a – 
a mechanikus gondolkodásmódot képviselőhöz hasonlóan - használótól függetlennek 
gondolja. Vagyis módszeresen keresi az információkat a minél tökéletesebb, optimálisabb 
válaszhoz. 
A III.) kategória szerinti nézet szerint az információs problémamegoldás középpontjában a 
probléma komplex megértése áll. Mindebben pedig nem csupán a konkrét feladat megoldása a 
cél, hanem a tanulás, az egyéni fejlődés, sőt Bruce 7. fogalomfelfogási kategóriája szerint 
mások haszna, a társadalom fejlődése is. Mindehhez nem az információk mennyisége, sőt 
nem is azok minősége az elsődleges, hanem azok egyéni, a közlő szándéka szerinti 
megközelítésmódja, újszerűsége. Az információkeresés abban kell, hogy támogassa az egyént, 
hogy minél többféle nézőpontot megismerjen, minél komplexebb megvilágításba helyezhesse 
a problémát, minél átfogóbb személyes tudást szerezhessen a témáról. Vagyis az információk 
segítségével megismerni, megérteni akarja a témát, hogy saját álláspontot tudjon kialakítani, 
és úgy tudjon választ adni. 
Egy egyén nem általánosan sorolható be egy kategóriába. Bruce szerint az a cél, hogy 
mindenki mindegyik megközelítési módot ismerje, hogy teljesebb képe legyen a jelenségről. 
Limberg pedig arra hívja fel a figyelmet, hogy ez szituáció- és témafüggő. 
Kutatásunk harmadik szakaszának kérdőívét erre a modellre alapoztuk, kifejezetten ezeket 
a gondolkodási kereteket kerestük segítségével. (Az adatfeldolgozás során a fenti módon 
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megfogalmazott gondolkodási kereteket némiképpen átalakítottuk. Erről lásd: 5.1. melléklet 
Az információkeresésre vonatkozó kérdőív állításainak újraértelmezése) 
A szakirodalomban bemutatott tanítási, fejlesztési keretek viszont nem jól illeszthetők az 
általánosan az információs műveltségről, információkeresésről megalkotott gondolkodási 
keretekhez. 
2.3.2. Könyvtárképekről alkotott modellek 
Mindezidáig hazánkban nem jellemzően foglalkoztak könyvtárakról alkotott nézetek, a 
könyvtárképek feltárásával. Ennek egyik oka, hogy a tanulás ilyenformán való, 
konstruktivista megközelítése, mely a XX. század második felének, végének terméke, hazánk-
ban csak az elmúlt 10-15 évben kap teret a pedagógia elméletében. Mégis találunk a könyvtári 
szakirodalomban egy figyelemre méltó kezdeményezést, ami ugyan nem konstruktivista 
indíttatású, de eredményeit, módszerét jól használhatjuk ennek a paradigmának a keretein 
belül is. Ez az 1978-as, Gereben Ferenc (1982) vezette a 20 éven felüli felnőtt lakosságra 
vonatkozó könyvtár-szociológiai országos, reprezentatív felmérés egy kérdése, mely arra 
kereste a választ, hogy mit gondolnak az emberek a könyvtárakról, mi jut eszükbe azokról. A 
könyvtárakkal kapcsolatos nézeteket könyvtárképnek nevezi azóta is a szakirodalom, mely 
tárgyszó alatt találhatunk még ugyanezen kérdéssel dolgozó kutatásokat későbbről is, de a 
megjelent publikációk többsége inkább a könyvtáros szakma saját énképével, és presztízsével 
foglalkozik. 
Felismerték, hogy ugyan egyre többet tudunk a könyvtári tagság szociológiai 
természetéről, a használói igényekről, de ezen túl is fennáll a kérdés: „vajon milyen 
összetételű az a kép, az az imago, amely a magyar társadalom tudatában a könyvtárakról él, s 
amely beállítódásként ez intézménnyel szembeni viselkedését szabályozza? Jó lenne 
közvetlenül is tanulmányozni ezt a képet, nemcsak a könyvtárral kapcsolatos magatartásfor-
mák (használati vagy éppen a nem használói szokások) lenyomataként!” (Gereben, 1982, 93.) 
Ezért a kutatás keretében arra kérték a megkérdezetteket, hogy fejezzék be a következő 
mondatot: „A könyvtár olyan hely, ahol …” Ennek a kutatásnak az eredménye segít 
hipotéziseket megfogalmazni az információs műveltség egy szeletére vonatkozó nézetekkel 
kapcsolatban, és reprezentativitásánál fogva egy korszakra nézve azok elterjedtségét is 
mutatja. 
A 21. ábra táblázatában összefoglaltuk a hazánkban ennek a kutatásnak a módszerével 
végzett vizsgálatok eredményeinek második lépcsős (összevont) adatait. Az összehasonlítást 
megkönnyíti, hogy mind az öt az 1978-as feldolgozási módszerét követte. Az első két 
vizsgálatot leszámítva a minták, mind reprezentativitásukat, mind célcsoportjaik korosztályát, 
könyvtárhasználati gyakoriságát tekintve nagyon különbözőek. Sőt a 2005-öst tekintve a 
kérdésfelvetés sem azonos. Mégis érdemes áttekintenünk a jellemző motívumcsoportokat és 
előfordulásuk arányát. 
A táblázatból egy sorra külön is felhívjuk a figyelmet, a XI. motívumcsoportra. Gereben 
Ferenc tanulmányaiban olvashatjuk azt a következtetést, hogy a válaszadók túlnyomó 
többsége a könyvtárról pozitívan nyilatkozik, hasznos intézményként jellemzi. Ezek egy része 
patetikus, nagyon általános, igen ködös megfogalmazású. Ezek mögött gyakran sejthető, hogy 
a válaszadó azért nyilatkozik pozitívan, mert úgy véli, hogy a könyvtárakról, nem illik rossz 
véleménnyel lenni. Vagyis nem azt a nézetet alakította ki magában, hogy a könyvtár „jó 
hely”, hanem azt, hogy a könyvtár mások, az okosak (a kérdezők) szerint jó hely, bár magam 
nem tudok vele mit kezdeni. Vagyis Gereben Ferenc (1998., 169.) szóhasználatával élve egy 
„testetlen tisztelet” veszi körül. Ezt a feltételezést támasztja alá az is, hogy ebben a két 
kutatásban a negatívan értékelhető motívumokat könyvtárhasználók említették (Gereben, 
1982, 101.; 1998, 169.). Míg a 2005-ös adatokban, még akkor is, ha nem reprezentatívak, 
figyelemre méltó a negatív említések 4-5%-os aránya. Különösen, ha azt is hozzátesszük, 
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hogy a korábbi kutatások során a negatívumok zömmel konkrét kifogásolnivalók voltak, a 
2005-ös negatívumok pedig inkább általánosítások, nem feltétlen saját könyvtárhasználati 
tapasztalatok. Pl.: unalmas, idegesítő, elavult. Úgy is fogalmazhatjuk, hogy az 1970-80-as 
években említett negatívumok inkább meghatározó rossz tapasztalatok, élmények, addig a 
2005-ben megkérdezett tanulók negatív megnyilvánulásai őszintén megnyilvánuló 
nézeteikből fakadnak. 
 
Kutatás éve: 1978 1985/86 1993-95 1997 20059 




egy isk. 4-8. 
évf. tanulói 
2 isk. 3., 6. évf. 
tanulói 
Minta nagysága: 1000 fő 1000 fő 1000 fő 137 fő 102 fő 
Forrás: 







I. (1–5) Ismeretlen, idegen, 
másoknak való hely 19,8 23,2 - 25,5 16,1 41,1 
II. (6–8) „Jó hely”, a kultúra, az 
ismeretek tárháza 16,8 45,8 33 59 58 39,3 
III. (9–10) Nagyobb választékú, ill. 
olcsóbb, mint a könyvesbolt, házi 
könyvtár 
6,1 2,2 8 24 9,8 3,6 
IV. (11) Könyvet lehet kölcsönözni 20,3 12,7 11 56,2 19,6 0 
V. (12) Olvasni lehet (általános 
megfogalmazásban) 18,0 12,5 7 37,9 42,9 5,4 
VI. (13–18) Különböző szol-
gáltatásokban (olvasóterem, 
tájékoztatás, zenehallgatás, 
rendezvények stb.) lehet részesülni 
10,9 8,1 29 0,72 33 2,7 
VII. (19–22) Széles könyvvá-
laszték; választani, böngészni lehet 20,7 13,3 9 45,9 3,6 3,6 
VIII. (23–24) A csend, a meg-
nyugvás, az elmélyült búvárkodás 
helye 
5,8 9,8 25 11,6 10,7 4,5 
IX. (25–26) Emberi kapcsolatok 
(főleg könyvtárossal) lehetősége 2,8 0,8 2 1,4 1,8 1,8 
X. (27–28) Kikapcsolódni, 
szórakozni, pihenni lehet 6,7 9,8 12 9,4 9,8 1,8 
XI. (29) Ahol kifogásolni való 
akad 2,1 1,3 1 - 5,4 4,5 
a válaszok átlagos motívumszáma 1,3 1,4 1,4 2,7 2,1 1,3 
21. ábra A könyvtárkép motívumcsoportjainak arányai öt kutatás tükrében 
(Az adatok a megkérdezettek százalékában értendők. A kiemelések minden kutatás három leggyakrabban 
említett motívumát jelzik.) 
 
A könyvtárakkal kapcsolatos nézetek kutatása számára nagy jelentőségű még ennek a 
kutatásnak kapcsán a válaszok feldolgozásának módja, melyről a 4.4.2. A kutatás második 
szakaszának feldolgozási módszerei c. fejezetben lesz szó bővebben. Itt most az összevonások 
után a szerző által azonosított 9 lehetséges könyvtárképet, és előfordulási arányukat mutatjuk 
be (22. ábra), melyek nem teljesen esnek egybe a 11 motívumcsoporttal (21. ábra). 
 
 
                                                 
9 A doktori kutatásunk 1. szakaszában végzett felmérés egy fővárosi és egy vidéki városi iskola 93 hatodik 
évfolyamos és 19 harmadik évfolyamos tanuló bevonásával készült, összesen öt osztályban. Ebben az esetben a 
kérdések is eltértek. Az első oszlop százalékait eredményező kérdés az eredeti kérdéshez közelebb állt, de 




Megfogalmazott könyvtárképek az 1978-as felmérésben lévő jelenlétük 
1. Valami távoli, idegen világ 20-25% 
2. Könyvkölcsönzőhely 20% 
3. Információtárral felszerelt dolgozószoba, 
tanulószoba 
10-15% 
4. Szentély, ahova csak lábujjhegyen lehet belépni, 
vagy még úgy sem 
5-10% 
5. Szellemi ínségkonyha 5% 
6. Ingyenes könyvesbolt, a házi könyvtár 
meghosszabbítása 
5% 
7. A demokrácia gyakorlótere, ahol az értékek széles 
köréből önállóan választhatunk 
15% 
8. Társalgóterem, klub 5% 
9. Menedékhely, melegedő, lelki támasz 5% 
22. ábra Könyvtárképek Gereben Ferenc (1982, 101-104.) megfogalmazásában 
 
Ezek közül önmagában egyiket sem nevezhetjük „reális” könyvtárképnek. Bár a válaszok 
természetesen nemcsak egy motívumot tartalmazhattak, de tekintve, hogy azok száma nem túl 
magas a könyvtárképeket eléggé hiányosnak és torznak nevezhetjük. (Az átlagos 
motívumszámokat lásd az 21. ábra utolsó sorában) Másrészt egy ilyen kérdés önmagában nem 
is alkalmas egy teljes nézetrendszer feltárására, pusztán arra, hogy a könyvtárkép 
legjellemzőbb, legszilárdabb elemeit tárja fel, iránymutatást adjon. 
A Gereben (1998, 167-169.) kutatások reprezentatív könyvtár-szociológiai vizsgálati 
kerete a háttérváltozók szerepéről is képet ad. A népesség egy negyede számára a könyvtár 
idegen hely, az ezt a nézetet képviselők főleg alacsony iskolázottságúak. Elgondolkodtató 
szembeállítást is találunk a háttérváltozók szerepének elemzése során: A csendet mint 
könyvtárakra jellemző motívumot elsősorban magasabban kvalifikált sokat olvasó 
megkérdezettek említették, míg a szórakozást kiemelők alacsonyabb iskolai végzettségűek és 
kevesebbet olvasók. Eredményeinek felhasználásánál viszont figyelembe kell vennünk az 
azóta végbement társadalmi, politikai, technikai változásokat, melyek jelentősen átalakították 
könyvtárainkat, kultúránkat és gondolkodásunkat is. És azt sem szabad figyelmen kívül 
hagyni, hogy egyre több iskolában, egyre több diák részesül könyvtárhasználati képzésben. 
Láthatjuk, hogy a Gereben-féle motívumcsoportok (21. ábra) között egyet sem találhatunk, 
amelyet információközpontúnak tekinthetünk. A könyvtárképek (22. ábra) között viszont már 
van egy, az Információtárral felszerelt dolgozószoba, tanulószoba, mely a könyvtárat, mint 
információtárat értelmezi. A feldolgozás, és feltehetően a válaszok megközelítése sem az 
információs funkciók széles tárházából, az információs műveltség megközelítéséből indul ki. 
Meg kell még említenünk a hazai könyvtárkép-kutatások nem széles palettáján Suppné 
(2006) vizsgálatát, mely 1998-2005 között ezer 6., 8. és 10. osztályos tanuló könyvtárképét 
tudakolta kérdőív segítségével. A válaszokban fellelt motívumok besorolhatók Gereben 
motívumai alá, de többségük nem vonzó képet fest: sok könyv van, tömérdek könyv tárolása, 
lehet olvasni, internetezni, ahol szorgalmit lehet csinálni, csendben kell lenni, nem szabad 
rendetlenkedni, unatkozni lehet, az egy labirintus, de „érdekes dolgokat is megtudhatok, 
információszerző hely, ahol lehet tanulni, szórakozni, kikapcsolódni, barátokkal találkozni, 
onnan lehet a kötelező olvasmányokat megszerezni, itt lehet a házi feladatokat megoldani. 
Katsányi Sándor (1991) nem empirikus vizsgálat alapján, hanem visszatekintve a magyar 
közkönyvtárak történetére, a szakma három jellemző „ideáját”, szerepfelfogását különíti el, és 
mutatja be kialakulását, lényegét. Ezek, a 23. ábra táblázatában összefoglalt könyvtárképek 
elsősorban a könyvtárosok, a kultúrpolitika eddig realizálódott könyvtárképei, de általános 





KÖNYVTÁR Humanista - nevelő Liberális - szolgáltató Szociális elkötelezettségű 
Célja a humánus értékek őrzése, közvetítése 
szabad 
információközvetítés 
hátrányos helyzetűek kulturális 
szintjének emelése, az 






esztétikai értékek használó igénye olvasásszociológiai eredmények 
Értékrendje értékkonzervativista demokrácia, liberalizmus szociális elkötelezettség 
Könyvtáros 
funkciója titkos nevelő szolgáltató 























létrehozó eszme, szociológia 
erősödése 
23. ábra A magyar könyvtárügy elmúlt 50 évének könyvtárképei 
(Katsányi, 1991 alapján) 
 
Mindezek nem feltétlenül tisztán voltak és vannak jelen könyvtári szolgáltatásainkban. Sőt 
a látszólag egymásnak ellentmondó humanista-nevelő és liberális-szolgáltató könyvtárkép a 
rendszerváltás előtt nagyon hasonló gyökereken erősödött és egymás mellett élt ugyanazon. 
Másrészt Katsányi ezeket kifejezetten a közművelődési könyvtárakkal kapcsolatban 
fogalmazta meg. Iskolai könyvtárainkban az iskolai környezet hatására a mai napig a 
funkcióból feltételezhetően erőteljesebben van jelen a humanista-nevelő könyvtárkép és a 
nyitottabb, az olvasót önállóbbnak tekintő könyvtárkép megjelenése lassabban szűrődik 
munkájukba. Különösen jellemzőnek gondoljuk ezt az iskolai könyvtárak állományfejlesztése 
területén, ahol a minőségorientált gyűjtemény elsősorban az esztétikailag és tudományosan 
általános elfogadott művek beszerzését jelenti. 
2.3.2.1. Könyvtároskép 
Magunk a könyvtárkép szerves részeként tekintünk a könyvtárosra, de meglepő adat, hogy a 
könyvtárost nagyon kevesek említik Gereben könyvtárra vonatkozó kérdés kapcsán. Az 
1985/86-os (majd ennek mintájára az 1993-95-ös) kutatás viszont a könyvtároskép feltárására 
is kísérletet tett azzal, hogy „A könyvtáros olyan személy ...” kezdetű mondat befejezését is 
kérték a válaszadóktól. A tartalomelemzés első lépcsőjében kialakított 21 motívumot a 
második lépcsőben 12 csoportba sorolták. Ezek között a leggyakoribb motívumcsoport az 
„Olvasmányokat ajánl” (40%), ha ehhez hozzáadjuk a nagyon általános válaszokat adók 18%-
os arányát, és azt, hogy az átlagos motívumszám 1,4, akkor megállapíthatjuk, hogy a 
társadalom könyvtárosképe nem túl cizellált. A könyvtárost alig ismerő, róla igazából képet 
alig kialakító válaszadók társadalmi helyzetének elemzése azt mutatta, hogy elsősorban a 
leszakadó rétegekhez tartoznak, pedig Gereben értékelése szerint pont nekik lenne igazán 
szükségük a könyvtárosok segítségére. Elsősorban a nem diplomások és a háziasszonyok 
gondolják a könyvtárosokat művelt, okos embereknek, de ez a motívum 9%-os aránnyal van 
jelen. Ellenben az olvasottság 11%-kal van jelen, és ez már a gyakrabban olvasó és 
könyvtárba járó rétegekre is jellemző. 
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Kutatásunk szempontjából különösen érdekesek az V. motívumcsoportra vonatkozó adatok 
(24. ábra), melyek a könyvtáros kultúraközvetítő, nevelő funkciójára utalnak és a 
megkérdezettek 11%-ának könyvtárosképének képezik részét. A háttérváltozók mentén 
felbontott adatsorok azt mutatják, hogy a 80-as évek közepén minél magasabb volt valakinek 
az iskolai végzettsége, minél gyakrabban olvasott és minél jellemzőbben volt könyvtári tag, 
annál jellemzőbben gondolta azt, hogy a könyvtárosok nevelő, kultúraközvetítő szerepet is 
betöltenek. Ugyanez a szempont a tíz évvel későbbi csak városi könyvtár használók körében 
végzett kutatásban már csak 1%-os jelenlétet mutatott. 
Az olvasmányokat ajánló (VI. motívumcsoport), helyettem válogató könyvtároskép, mint 
már említettük a legelterjedtebb, ennek társadalmi rétegek szerinti elemzése a nevelő 
könyvtárképhez hasonló eredményeket ad. Gereben ezt a nézetet paternalistának, a pártállami 
korszak következményének értékeli, és valóban felvethető a kérdés, hogy az iskolai 
végzettség növekedésével nem feltételezhetnénk-e, nem várhatunk-e el nagyobb önállóságot. 
Ugyanezt a képet tükrözi az az adat is, mely szerint a demokratikusabbnak tekinthető 
szolgáltatásközpontú könyvtárképet és könyvtárosképet mutató motívumok említési aránya 









teljes minta 11,3 40,3 
iskolai 
végzettség 
0-7 osztály 6,4 31 
8 osztály 11 42,8 
középisk. 14,1 44,8 
felsőfokú 17,7 45,5 
könyvtári 
tagság 
soha 7 28,9 
korábban 11,3 43,1 
jelenleg is 20,5 36,8 
könyvolvasás 
gyakorisága 
nem olvas 6,4 27,5 
nagyon ritkán  13,5 45,9 
időnként 11,9 43,8 
rendszeresen 17,5 54,9 
24. ábra A nevelő, olvasmányajánló könyvtároskép a minta egyes szeleteinek gondolkodásában 
(Gereben, 1998, 171-178.) 
 
2.3.2.2. Attitűdök, szorongások a könyvtárakkal kapcsolatban 
A külföldi szakirodalomban a könyvtárakra vonatkozó nézeteket közvetlenül vizsgáló kutatást 
nem találtunk, bár a korábban bemutatott a használószempontú, általában az információs 
folyamatokra vonatkozó kutatásokat általában könyvtárosok végezték (2.3.1. Nézetek, 
modellek az információs műveltségről c. fejezet). 
A könyvtári szorongások (library anxiety) témájával kapcsolatban viszont találhatunk 
olyan leírásokat és kutatásokat, amelyek kapcsolhatók kutatási témánkhoz. Több leírást 
létezik arra nézve, hogy mitől lehet és mitől szokás félni a könyvtárakban és ezeknek milyen 
összefüggéseik vannak különféle háttérváltozókkal. Jiao és munkatársai (1996, 152.) szerint a 
könyvtári szorongás „egy kellemetlen érzés vagy érzelmi beállítottság, tapasztalat könyvtári 
környezetben, aminek van kognitív, affektív, pszichológiai és viselkedéses következménye.” 
Bár a könyvtárhasználat során jelenlévő pszichológiai korlátok, a nem kérdezés okainak 
vizsgálata már korábban is jelen volt, a könyvtári szorongás fogalmát, és módszeres 
vizsgálatának kezdetét Constance Mellon 1986-os vizsgálatához köti a szakirodalom. Erre 
építve Sharon Bostick 1992-ben doktori disszertációjában kidolgozta a Library Anxiety Scale 
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(LAS) mérőeszközt (közli: Anwar et al, 2004), melyet azóta sokféle kvantitatív kutatás 
használt fel a könyvtári szorongás összetevőinek, összefüggéseinek sokszempontú feltárására. 
A LAS egy 43 állítást tartalmazó Likert-skálás kérdőív, melynek állításai nem közvetlenül a 
könyvtárra, hanem a könyvtárhasználatra, a könyvtár szolgáltatásaival való elégedettségre 
vonatkoznak. 
Ezek a kutatások elsősorban egyetemi hallgatókat vizsgáltak, akiket az egyetemi 
könyvtárról kérdeztek. A kutatások szorosan összekapcsolódnak a kutatásmódszertani 
kurzusokkal, melyekre nézve kutatási eredményeket mutattak fel. Eredményeik alapján a 
könyvtári szorongás és annak bizonyos összetevői negatívan befolyásolják az 
irodalomkutatást, rontják a hivatkozások minőségét (Jiao et al, 2008) és általában az 
alacsonyabb minőségű kutatási tervek elkészítésével járnak együtt (Onwuegbuzie, 1997). 
Mindezek az eredmények különösen figyelemre méltók, ha Constance Mellon 1986-os 
kutatásának eredményét is ismerjük, mely szerint a könyvtárhasználók 75-85%-ának vannak 
könyvtári szorongásai (idézi: Grassian - Kaplowitz, 2001, 90-91.). 
Bostick a LAS-ban öt alskálát különít el a) könyvtárosokkal kapcsolatos gátlások 
b) érzelmi korlátok (alkalmatlanság érzése) c) a könyvtár, mint kellemes hely d) a könyvtár 
ismerete (helyismeret) e) mechanikus, technikai korlátok. Az egyes kutatások eredményei 
szerint a magas könyvtári szorongási szint a fentieken túl negatívan hat a meglévő 
könyvtárhasználati képességek hatékony alkalmazására, a kutatási feladat megértésére, a 
tanulmányi eredményekre, a könyvtárlátogatás gyakoriságára. A szorongások okozójaként 
általában a rossz kezdeti tapasztalatokat, a gépesítést és a jó (közoktatási és felsőoktatási) 
könyvtárhasználati felkészítés hiányát jelölik meg, melyek a könyvtár mérete, a helyismeret 
hiánya, a kutatási folyamattal kapcsolatos ismerethiány, a túl sok információ, a számítógépek, 
a cédulakatalógus és a nem készséges személyzet miatt válnak kiváltó tényezővé. 
De kutatásunk szempontjából nem ezek az igazán érdekes megállapítások, hanem a 
szorongás, a félelmek mögött meghúzódó nézetek. Természetesen nem vitatjuk, hogy a 
szorongásoknak lehetnek konkrét, valós alapjai is, vagyis a könyvtáraknak és a 
könyvtárosoknak is van miben fejlődniük, változniuk. De a használókban a tapasztalatok és 
más befolyásoló tényezők hatására különböző nézetek alakulnak ki, amelyek szorongásaikat 
okozzák. Álláspontunk szerint pedig szorongás (rossz) tapasztalatok nélkül is kialakulhat, ha 
az egyénben a könyvtárakról és a saját magáról, mint könyvtárhasználóról kialakított kép nem 
összeegyeztethető. A könyvtárakkal kapcsolatos ismeret- és tapasztalathiány egy pozitív, 
támogató könyvtárkép esetén viszont nem vezet szorongáshoz. 
Grassian és Kaplowitz (2001, 89-92.) a szorongások mögött meghúzódó okokat nem 
nevezi nézeteknek, de akként is értelmezhetők. Ilyenek lehetnek: 
 a könyvtáros korábbi őr funkciójának továbbélése a gondolkodásban (és sok 
esetben a gyakorlatban is) 
 úgy érzik, saját könyvtárhasználati készségük nem megfelelő, míg másoké igen 
 a nem megfelelő készség szégyellni való, így rejtve kell tartani 
 kérdéskor kiderül, hogy nincs megfelelő könyvtárhasználati készsége 
Ezek a nézetek az elsőt kivéve nem az információs folyamatok vagy a könyvtár lényegére vo-
natkoznak. De ezekből a kutatásokból is egyértelműen azt a következtetést vonták le, hogy 
meg kell ismerni a használók, tanulók szorongásait és a mögöttük álló nézeteket – tehetjük 
hozzá – ahhoz, hogy fel tudjuk oldani azokat és eredményesebb könyvtárhasználóvá tehessük 
őket, hatékonyabb lehessen pedagógiai és könyvtárosi munkánk. Vagyis, nagyobb hangsúlyt 
kellene fektetni annak feltérképezésére, hogy mi az, ami a kutatási adatokat eredményezi. 
2.3.2.3. Tanítási megközelítésben a könyvtárképekről 
Nahalka István (1999) egy publikált előadásában a pedagógiai paradigmák mentén 
végiggondolta a könyvtárak tanításban betöltött szerepének változásait,  abból a szempontból, 
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hogy a tanító mit gondol a könyvtár tanulásban betöltött szerepéről (25. ábra). Eszerint az 
ismeretátadás pedagógiájában a könyvtár az alapvető ismeretforrásokat, a kész tudást 
szolgáltatja a tanulónak, és ezzel segíti a már felhalmozott, rendszerezett tudás átadását. A 
szemléltetés pedagógiája ugyan szándékai szerint a közvetlen tapasztalatokra épít, de fizikai 
korlátaink miatt sok mindent nem tudunk közvetlenül megtapasztalni, így a könyvtárra, mint a 
környezetet bemutató információforrásokra szüksége van a tanításnak. Így ezen a paradigmán 
belül különösen fontosak a képeket, ábrákat, hangot, mozgóképeket tartalmazó források, 
hiszen ezek szolgálják a rögzített ismeretforrásokból való tapasztalatszerzést. A cselekvés 
pedagógiájának keretében a könyvtár kilép a passzív használtatás köréből, már nem a 
tananyagot helyettesítő, kiegészítő szerepet tölti be, hanem a tanulói aktivitás színterévé válik. 
Ebben a paradigmában a tanuló olyan feladatokat kap, amelyeket önállóan kell a könyvtárban 
megoldania, vagyis nem pusztán az ismereteit kell bővítenie, hanem a tapasztalatait is. A 
konstruktivista pedagógiában a tanulási környezetek szerepe megnő. A tanulási környezet 
vagyis a feladatok, a források, a helyszín a tanuló előzetes tudásához illesztett.  (Nahalka, 
2003c, 48.). A könyvtár is egy ilyen tanulási környezet, ahol találkozhat alternatív, kihívást 
jelentő elméletekkel, értelmezésekkel, érvrendszerekkel. Egy jól felépített könyvtári 
ismeretszerzési folyamat segít ezek ütköztetésében, és ezen keresztül minél komplexebb tudás 
konstruálásában. Vagyis itt már nem a környezet egy lenyomata, nem a környezet 
megismerésének terepe a könyvtár, hanem a gondolatoké. Továbbá ebben a paradigmában a 
tanulók alkotásai, megfogalmazott elméletei a könyvtárban hozzáférhetők és mások számára 
is használhatók. 
 
Pedagógiai paradigma A könyvtár funkciója 
ismeretátadás kész, rendszerezett tudás átadása 
szemléltetés a nem elérhető környezet bemutatása 
cselekvés aktivitás, feladatmegoldás színtere 
konstruktivista alternatívák, értelmezések forrása 
25. ábra A könyvtár tanulásban betöltött funkciója az egyes pedagógiai paradigmák keretében 
(Nahalka, 1999 alapján) 
 
Grassian és Kaplowitz (2001, 39-55.) röviden összefoglalják három pszichológiai iskola 
tanításban való alkalmazásának jellemzőit, mely során több ponton kitérnek azok információs 
műveltségi (könyvtár-pedagógiai) vonatkozásaira. Ezt tovább konkretizálva a következő 
fejlesztési megközelítések különíthetők el: A behaviorista könyvtárostanár kis egységekre 
bontja a tananyagot, melyeket irányított feladatok segítségével gyakoroltat és ellenőriz, és 
mindehhez jó példát mutat. Motiválásként, dicséretként egy-egy feladat végeztével teret, időt 
ad arra, hogy az információforrások közt a tanulók saját érdeklődésük szerint böngésszenek 
(pl.: szabad olvasgatás, szabad netezés). A kognitivista könyvtárostanár nagyobb teret enged 
az információkeresésben, az önállóságnak, a felfedezésnek, a kipróbálásnak, és az annak 
alapján való kérdések megfogalmazásának, megoldásának. A könyvtárról és a témáról való 
tudás korábbi tudásával, társai tudásával, szakirodalommal való összehasonlítására ösztönöz. 
Az információt nem tekintély alapján értékelteti, a tanulásban facilitáló szerepet tölt be 
azáltal, hogy olyan feladatokat ad, melyekre az információforrások nem egy az egyben adnak 
választ, a feladat és a forrás információstruktúrája nem egyezik meg. Így a tanulónak valóban 
kutatást kell végeznie, magának kell értelmeznie, strukturálnia az információt és ezáltal 
aktívan konstruálnia tudását. A humanista könyvtárostanár viszont az előzőekhez képest 
máshogy helyezi előtérbe a tanuló egyént. Kifejezetten törekszik a nyugodt, kellemes, 
biztonságos tanulási környezet megteremtésére, melyben lehetősége van a könyvtári 
szorongások csökkentésére, a könyvtárakkal kapcsolatos minél pozitívabb attitűdök 
formálására. Nagy teret enged a tanulóknak az egyéni tanulási tartalom és tempó 
kiválasztásában. Saját élményeit, tapasztalatait is bemutatja, annak érdekében, hogy 
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bemutassa, hogy a könyvtáros is tanulta mindazt, aminek most szakértője, és mindez számára 
sem volt zökkenőmentes. A fejlesztés során nagy hangsúlyt helyez arra, hogy a tanulók 
megtalálják, hogy számukra miért és miben fontosak, milyen személyes jelentéssel bírnak az 
információk, információforrások és könyvtárak. 
Ez a két felosztás is azt mutatja, hogy az információforrásoknak, a könyvtáraknak a 
legtöbb pedagógiai megközelítésben van helyük, csupán funkciójuk, a kapcsolódó módszerek 
különböznek. 
A nézetek általános bemutatásakor felhívtuk a figyelmet, hogy a tanítással, a tanulók, 
hallgatók tudásával kapcsolatos tanári nézetek meghatározók. Ezeket vizsgálta Julie Still 
1998-ban publikált kutatásában egy sajátos közvetett módszerrel. Kutatása kifejezetten a 
felsőoktatásra, a tanárképzésre vonatkozik, így 29 angol nyelvű szakmódszertani folyóirat 
1984-1997 közt megjelent számait vizsgálta át, abból a szempontból, hogy a könyvtárak 
mennyiben és miképpen jelennek meg a publikációkban. A vizsgálat egyik módszere az 
ERIC10 adatbázisban való lekérdezés volt, melynek eredményeként megállapítható volt, hogy 
több mint 13 ezer publikációból 53 írás címében, kulcsszavaiban vagy absztraktjában szerepel 
a könyvtár vagy könyvtárral kezdődő szó. 13 folyóirat 1990-1996 közötti számait pedig 
közvetlenül is átvizsgálták, és a könyvtárral, információszerzéssel kapcsolatos írásokat 
tartalmilag is elemezték. Következtetésként Still azt állapította meg, hogy a szakmódszertani 
folyóiratokban semmi jele nincsen annak, hogy a tanárképzők elismernék a 
könyvtárhasználati tudás, a könyvtár szerepét a tanár szakos hallgatók tudásának 
fejlesztésében. Ezt arra alapozza, hogy bár a vonatkozó írásokban megjelenik a hallgatók 
kutatási, irodalomkutatási, könyvtárhasználati szintjének kifogásolása, ezzel párhuzamosan 
nincsen érdemben jelen sem a könyvtárhasználati felkészítés tantervbe építésének igénye, sem 
a konkrét ismeretek, képességének fejlesztésére vonatkozó javaslat. Ebből azt a következtetést 
vonhatjuk le, hogy a publikáló tanárképzők az információs műveltséget, az irodalomkutatást 
nem gondolják jelentős területnek. Továbbá kiegészítésként azt a megállapítást is tehetjük, 
hogy a leendő pedagógusok könyvtárhasználóvá nevelésre való felkészítése sincs jelen 
kimutathatóan gondolkodásukban. 
2.3.2.4. Összefoglalva, hasznosítva a könyvtárképekről a szakirodalomból 
feltártakat 
Az eddig bemutatott könyvtárképekre vonatkozó elméletek kutatások során megtalált 
gondolkodásmódokat foglaltak össze. Ezeket érdemes teoretikusan kiegészíteni részben, mert 
azóta eltelt 20-30 évben kiugróan sokat fejlődtek az információval foglalkozó tudományok, 
szakmák, részben mert nem tekintenek előre, és részben mert így nem alkotnak teljes modellt.  
A lehetséges könyvtárképekkel kapcsolatos hipotézisek felállításához többféle módszert is 
alkalmazhatunk. Egy lehetséges út, ha megvizsgáljuk a vonatkozó tudományok fejlődési 
szakaszait. A természettudományos nézeteket kutatók eredményei azt mutatják, hogy a 
gyerekek és a felnőttek is gyakran birtokolnak a tudomány történetében korábban létezett 
elképzeléseket, gondolkodási kereteket. (Nahalka, 2002, 92.) Tehát ha a könyvtártudomány 
történetéből merítünk besorolási kereteket, akkor azt mondhatjuk, hogy léteznek, létezhetnek 
a 26. ábra táblázatában bemutatott nézetek. 
A könyvtárak, a könyvtártudomány egy fejlődési jellemzője, hogy bővül fogalma, 
jelentéstartalma. Vagyis, míg kezdetekben elsősorban dokumentumok kezelésével 
foglalkozott, majd ezekhez kapcsolódóan elsősorban a tudományt szolgálandó egyre többféle 
szolgáltatást indítanak el (pl.: tartalomjegyzék-szolgáltatás), majd a tudományok 
szakembereinek gyors információigényére reagálva, már nem a dokumentumokra, hanem a 
                                                 




bennük lévő információkra összpontosít (referáló lap). Így válnak a könyvtárak 
dokumentumgazdálkodóból, tudásgazdálkodóvá. (Horváth, 1999) A táblázat hagyományos, 
modern és posztmodern kategóriái ezeket a szakaszokat fedik le. 
 
Fő kategória Jellemzők Röviden 
Hagyományos 
Papírközpontú 
H1. tudós könyvek tára kiváltságosoknak, tudósoknak középkori 




M1. mindenféle dokumentumok (nemcsak könyvek) tára dokumentumtár 
M2. dokumentumok és hozzájuk kapcsolódó szolgáltatások, 
nemcsak kölcsönzés szolgáltatóközpont 
Posztmodern 
Információközpontú 
P1. információs központ, nem a dokumentumról szól, hanem az 
információról és annak szolgáltatásáról információs központ 
P2. információs központ, a szolgáltatás nem kötődik épülethez, 
online szolgáltatások, nemcsak az könyvtárhasználó, aki 
bemegy az épületbe 
online könyvtár 
P3. használó = közvetítő; Könyvtár 2.0 K2.0 
26. ábra Lehetséges könyvtárképek az egyes könyvtárfejlődési paradigmák mentén 
(Dömsödy, 2008, 66.; 2011, 50.) 
 
Azzal a különbséggel, hogy míg a kezdeti könyvtárak – mivel a könyvek megjelenése előtt 
alakultak ki – nem könyvek tárai voltak, hanem többféle információhordozóé. Ez a fajta 
sokféleség később sem tűnt el a könyvtárakból, de mivel a XIX. századtól a széles körök 
számára elérhető nyilvános könyvtárak már elsősorban könyveket szolgáltattak, és mivel a 
magyar elnevezés is ezt sugallja11, a hagyományos kategóriába a kizárólag vagy legalábbis 
elsősorban a papírra nyomtatott könyvekben gondolkodókat soroljuk. Ezen a kategórián belül 
két csoportot különíthetünk el, az egyik (H1) a „középkori”, a tudományokhoz, tudós 
emberekhez kötött könyvtárkép, a másik (H2) az olvasáshoz, a könyvmolyokhoz, a 
könyvkölcsönzéshez kötött gondolkodás. 
A modern(ebb) könyvtárak, könyvtárképek az újabb dokumentumtípusok szélesebb körű 
elterjedésével már formájában és tartalmában, célközönségében egyre többféle egyéb 
információforrást, dokumentumtípust és olvasmányt is tartalmaznak (M1). Ezzel a fejlődéssel 
párhuzamosan jelenik meg a korábban már említett szolgáltatásbővülés is (M2). Ez utóbbi 
nemcsak a tudományos világot érinti (pl.: sajtófigyelés, tartalomjegyzék-szolgáltatás, 
adatbázis-szolgáltatás, könyvtárközi kölcsönzés). A lakosság ellátását szolgáló nyilvános 
könyvtárak egyre több(féle) kulturális (pl.: rendezvények, filmklub, olvasóklub), oktatási 
programot (pl.: tanfolyam, ismeretterjesztő előadás, számítógép-használat) és  szociális 
szolgáltatást (pl.: házhozszállítás, nyugdíjas klub, játékkölcsönzés) is nyújtanak. Vagyis 
egyszerre erősödik a Katsányi által kifejtett (23. ábra) liberális és nevelő könyvtár, és 
megjelenik a szociális elkötelezettségű könyvtárkép is. 
Az itt posztmodernnek nevezett könyvtárképek már a dokumentummal, a hordozóval 
szemben az információt előtérbe helyező nézeteket tartalmazzák. A tudomány és a 
szolgáltatások ez irányú fejlődését továbbsegítették az egyre fejlődő technikai, informatikai 
lehetőségek, így már nemcsak az információ választható le könnyen eredeti hordozójáról,12 
hanem a könyvtári szolgáltatások is a könyvtár épületéről (P2). A szintén ebbe a kategóriába 
sorolt (P3) következő tudományfejlődési szakaszban melyet már nemcsak a technikai, hanem 
jelentős szemléletbeli változások idéztek elő, a könyvtáros és a könyvtárhasználó funkciói 
                                                 
11 Erőteljesebben mint sok más nyelv, melyek könyvtár kifejezésében nem nemzeti nyelven szerepel a könyv 
szó. 
12 Az információközpontú felfogás a könyvtártudomány fejlődése során már a XX. század fordulóján,  jóval az 
információs technológia robbanásszerű fejlődése előtt megindult, de az elsősorban a tudományos 
szakkönyvtárakat, dokumentációs központokat jellemezte.  
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közötti határok is elmosódnak. A K2.0-val jelzett paradigmában az olvasó, a használó 
interaktívan vesz részt a könyvtár munkájában (pl.: olvasmányajánlás, állománygyarapítás). 
Ez napjainkban elsősorban egy virtuális közösségi térben a technika nyújtotta funkciók (pl.: 
blog, hozzászólás, szavazás) segítségével történik, de itt a szemléleti különbséget is 
szeretnénk hangsúlyozni, mely ennek működését lehetővé teszi. 
Mindenképpen hangsúlyozni kell, hogy itt nem arról van szó, hogy könyvtáraink jelenleg 
mely fejlődési szakaszban tartanak, hanem arról, hogy az egyének mely fejlődési szakasz 
jellemzői alapján értelmezik a könyvtár fogalmát. 
A 27. ábra táblázatában kísérletet tettünk a szakirodalomban fellelt könyvtárképekre 
vonatkozó modellek összehasonlítására saját modellünk mentén. A táblázat üres celláiból 
látszik, hogy az eddigi modellek egyike sem feleltethető meg teljes egészében új 
modellünknek. Ennek két oka van. Az egyik esetben, elsősorban a Gereben (1982) által 
meghatározott könyvtárképek esetén, a hiányok abból adódnak, hogy a mintában megtalált 
nézeteket azonosították (30 évvel ezelőtt), és nem elméleti keretet alkottak. A hiányzó további 
lehetséges területek kidolgozására nem került sor. Ez részben Katsányi (1991) leírásáról is 
elmondható, bár ebben az esetben a különbségeket az is okozza, hogy célja nem általános 
könyvtárképek felvázolása volt, hanem az elmúlt 50 év magyar könyvtár-politikai 
szemléleteinek bemutatása. Ez a másik ok, vagyis hogy az elemzett modell igazából nem 
általános/átfogó könyvtárképeket igyekszik feltárni, hanem azt egy kiemelt szempontból 
vizsgálja a könyvtárakról alkotott felfogásokat (Katsányi és Nahalka). 
A nem teljes megfeleltethetőség egy másik oka, amikor a modellben részben fölérendelt 
fogalommal kapcsolatos nézetekről van szó, mint Bruce esetében, akinek modellje az 
információs műveltségre vonatkozik, nem a könyvtárakra. Az információs műveltség 
fogalma, szemlélete egy új megközelítés, ebből adódóan a nagyon régi, hagyományos 
könyvtárképekhez nem is illeszthető, hiszen túlmutat az intézményeken, forrástípusokon – 
úgy ahogyan a könyvtárképek harmadik nagyobb kategóriája, a posztmodern, 
információközpontú nézetrendszer is. 
Horváth (1991) és Nahalka (1999) modelljei pedig azért esnek részben más megítélés alá, 
és kapcsolhatók minden fő kategóriához mert hasonló, a tudomány fejlődését követő 
elméletalkotó nézőpontból indulnak ki. Másrészt itt nem elsősorban könyvtárképekről van 
szó, hanem annak elemzéséről, hogy az egyes pedagógiai gondolkodási paradigmák hogyan 
gondolkodnak, gondolkodhatnak a könyvtár oktatásban betöltött szerepéről. 
A könyvtárak fejlődéstörténetéből levezetett nézetrendszerekkel kapcsolatban érdemes 
nemcsak a tanítás (Nahalka, 1999), hanem a tanulás szempontjából is átgondolni a 
gondolkodásbeli „következményeket”. Azok a tanulók, akik Papírközpontú könyvtárképpel 
rendelkeznek, nagy valószínűséggel tanulmányi feladataik megoldása során kevésbé tudják a 
forrásokat tartalmi szempontok szerint komplexen válogatni. Erőteljesen meghatározza a 
munkájukat, hogy a könyvek vagy a nem könyvek mellett döntenek. Döntésüket pedig 
befolyásolja attitűdjük.  
Az elsősorban Dokumentumközpontú könyvtárképet birtokló tanulókról azt 
feltételezhetjük, hogy gyűjtőmunkájuk során fontos az információhordozók „felhalmozása”. 
Mind a keresés, mind a feldolgozás során nem jellemzően szakadnak el a konkrét forrásoktól. 
Azoknak lehet, hogy széles körét térképezik fel, de a munkájukat jobban irányítják a források, 
mint azok tartalma. 
Az Információközpontú könyvtárképet képviselők tanulását úgy képzeljük, hogy számukra 
a tartalom vezérli a könyvtárhoz kötött tanulási feladatok megoldását. Nem elsősorban arra 
törekednek, hogy a feladathoz beszerezzenek dokumentumokat, hanem azokra a forrásokra 






Dömsödy (26. ábra) Horváth (1999) Gereben (1982) 
Katsányi 









1. Valami távoli, 
idegen világ 
4. Szentély 
Humanista  - 
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P3. K2.0 7. Bölcsesség Elemző 
  








elkötelezettségű    
27. ábra A könyvtárképekre és az információs műveltségre vonatkozó különböző modellek összehasonlító táblázata 
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Látható, hogyha a három könyvtárképet feladat- / tanuláscentrikusan vizsgáljuk meg, akkor  
részben összecsengenek az információkeresésről / információs műveltségről megalkotott 
nézetrendszerekkel. De egy az egyben mégsem gondoljuk megfeleltethetőnek, hiszen például 
mechanikusan dolgozni lehet csak nyomtatott könyvekkel és az információhordozók széles 
skálájával is. De a hordozókhoz kötött könyvtárkép nem támogathatja az Elemző IM képet. 
A többi modell összehasonlítási alapjául szolgáló könyvtártörténeti, könyvtárfejlődési 
kategóriákat és a Katsányi-féle három, szerepek felől közelítő könyvtárképet alkalmaztuk a 
kutatás harmadik szakaszának kérdőívfejlesztése, adatelemzése során. 
2.3.3. Nézetek az internetről 
Yan (2009) mások kutatásait saját eredményeivel összehasonlítva arra a következtetésre jutott, 
hogy a gyerekek az internetet 4-5 évvel később értik meg, mint más fogalmakat (pl.: 
életciklus, agy, isten, Föld). A gyerekek képesek megérteni tapasztalataikon keresztül a 
számítógépet, képzelőerejük segítségével képesek megérteni a galaxisokat, de az internet 
megértése nagyobb kihívás nekik, még ha napi interakcióban is vannak vele. Ennek okát 
egyrészt abban látja, hogy az internet sok szempontból komplexebb technikailag és 
társadalmilag is. Másrészt abban, hogy az internet gigantikus virtuális világa egy kis 
számítógép képernyője mögött bújik meg. 
Az internet egyre gyorsabban és egyre erőteljesebben épül be mindennapi életünkbe. 
Ennek a jelenségnek a szociális reprezentációs mintáit kutatta 2003-ban 101 olasz egyetemista 
asszociatív válaszain keresztül Contarello és Sarrica (2007). A kutatás nem reprezentatív, de 
gondolkodási mintákat mutattak fel, melyeket egyéb változókkal is összevetettek (28. ábra). 
Három faktor mentén két-két pólust különítettek el a hallgatók között. Az 1. faktor a belső-
külső dimenzió mentén különíti el az internetről való gondolkodást. A 2. faktor két pólusa a 
tér, a távolság áthidalása és az idő, konkrétabban a jövő. A 3. faktorban pedig a funkcionalitás 
és az expresszió, mondhatnánk, hogy az értelmi és az érzelmi megközelítések képviselik a két 
dimenziót. 
A kategóriákat összevetették az internet-használati szokásokkal. Eredményeik szerint az 
internetet ritkán/havonta használók jellemzően az 1.1. csoportba tartoznak. Az eszközök közül 
kevés félét említenek. Használati szokásukat nem jellemzi a játék és a kutatás az interneten, 
inkább a barátokkal való kapcsolattartás a meghatározó. Azok reprezentációját, akik heti 
gyakorisággal és kutatási célra használják, az 1.2. értelmezés jellemzi. A sokféle szolgáltatást 
gyakran használók nem sorolhatók egyértelműen a 2. vagy 3. faktorba. Azok közülük, 
akiknek van e-mail címük, inkább a 2.1. és a 3.1. értelmezést képviselik, az érdekes számukra, 
mit nyújt nekik az internet. Akik pedig ugyan gyakori használók, de e-mail címük nem volt, 
azokat az idő dimenzió, a jövő és az eszközökkel kapcsolatos élményeik foglalkoztatják. Akik 
pozitívabb attitűdöt mutattak az internet iránt, gyakrabban említették annak hasznát (3.1.). 
Azokat, akiket mérsékelten pozitívan (mesterségesen) viszonyultak az internethez, az 1.2. és a 
2.2. jellemezte. 
Azok, akik a Keyes-féle Social Well-being skálán magas társadalmi következetességet 
mutattak miután az internet az életük része lett, a belső dimenzió (1.1.) reprezentációt 
mutatták. Akiket a dinamizmus (1.2.) és az idő dimenzió (2.2.) ragadott meg, azokat a 
magasabb szintű társadalmi elfogadás és személyes bevonódás jellemez. A 2.2-őt jellemzi 
még az alacsonyabb társadalmi elkötelezettség is. Azok, akiket alacsonyabb társadalmi 
elfogadás jellemez, a 2.1-es reprezentációt képviselik. Akik nem bíznak az emberekben 
általában, de saját csoportjukban igen, 3.2. Akik az internet használatba való bekapcsolódás 












1.1. Belső dimenzió 
„Valaki saját szobája” 
Eszközök, szolgáltatások, felhasználási 
indokok említése: számítógép, képernyő, 
tanulás, e-mail, szörfölés, chat, barátok, web 
Használat: havi, chatel, barátokkal tart 
kapcsolatot, nem játszik és nem kutat, 








1.2. Külső dimenzió 
„Ablak a változó világra” 
Jövő, dinamizmus, modernitás, hasznos, munka 
világának említése: hasznosság, dinamizmus, 
modernitás, munka, jövő 
Használat: heti, kutatásra használja 







2.1. Térbeli dimenzió 
„Kommunikáció” 
Említések: Kommunikáció, tudás, globális 
kapcsolatok 
Használat: van e-mailje 
Társ.: alacsony társ-i elfogadás, 
Attitűd: természetes 
2.2. Idő dimenzió 
„A net jelene és jövője” 
Az 1. faktor két pólusa egyben, említések: 
dinamizmus, modernitás, munka, képernyő, tanulás, 
jövő, fontosság, számítógép, barátok 
Használat: Nincs e-mailje 
Társ.: magas társ-i elfogadás, magas személyes 







3.1. Funkcionális dimenzió 
„Mire van az internet” 
Az eszköz adta haszon, lehetőségek, 
említések: 
Szórakozás, információ, munka, modernitás 
Használat: van e-mailje, alacsony 
Társ.: kis bizalom saját csoportjában, 







3.2. Érzésteli (expressive) dimenzió 
„Milyen tapasztalat az internet” 
(van negatív és pozitív árnyalatú is) 
Említések: vonzó, hideg, szervezetlen, képernyő, 
veszélyes, tanulás, számítógép hasznos 
Használat: nincs e-mailje 
Társ.: , nagy bizalom saját csoportjában, alacsony 
általában 
28. ábra Contarello és Sarrica (2007, 1024-1029.) által azonosított reprezentációk és a csoportok jellemzői és 
újracsoportosításuk 
(Az említések az összefüggés csökkenő erősségének sorrendjében) 
 
Az angolszász könyvtári szakirodalomban a könyvtári szorongás vizsgálata mellett, azzal 
összekapcsolva jelen van a számítógépes szorongás is. Ennek mérőeszközét a Computer 
Anxiety Indexet 1984-ben publikálta Maurer és Simonson. Torkzadeh and Angulo az ezzel 
kimutatható félelmeken belül három komponenst különített el: a) pszichológiai: a számítógép 
elrontásától való félelem b) szociológiai: a számítógéppel való helyettesítéstől való félelem c) 
működési: számítógép-kezelési hiányosság (Jerabek et al, 2001). 
2.3.3.1. Tanulási megközelítésben az internetképekről 
Chin-Chung Tsai (2009) tajvani egyetemi hallgatók gondolkodásában azt kutatta 
fenomenográfia módszerekkel, hogy milyen összefüggés van a tanulásról alkotott nézetek és a 
webalapú tanulásról alkotott nézetek között. A hat egyetemen tanuló 81, webes tanulási 
tapasztalattal is rendelkező hallgató interjúi és kérdőívei alapján azt találták, hogy a webes 
tanulásról alkotott koncepciójuk magasabb szintű, mint a tanulásról általában. Säljö 
eredményei alapján felállított hét tanulási nézetbe sorolták a hallgatók gondolkodását. A 
tanulási nézetek között mind a hetet (memorizálás, magasabb státusz eléréséért való tanulás, 
gyakorlás, növekedés, alkalmazás, megértés, új nézőpont) megtalálták a hallgatók között, a 
webalapú tanulással kapcsolatban viszont csak a magasabb szintű utolsó négyet. De mindkét 
esetben a növekedési modell szerint gondolkodtak a legtöbben (24%; 35%). 31 hallgató 
gondolkodását mindkét témában ugyanabba a kategóriába sorolták, 44-ükét viszont a 
webalapú tanulás esetén magasabb szintre. 
A kutatás egy másik eredménye, hogy a webes tanulásról való magasabb szintű 
gondolkodás tervszerűbb, kifinomultabb keresési stratégiával járt együtt. Ez a jelenség a 
másik oldalra is szignifikánsan igaz, vagyis az alacsonyabb gondolkodási kategória 
türelmetlenebb, kevésbé körültekintő stratégiával jár együtt. 
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Gillian Roberts egyetemi oktatók webalapú tanulásról való gondolkodását vizsgálva három 
kategóriát különített el: a) a web, mint információforrás a tanuláshoz, b) a web, mint a saját 
tempójú tanulás eszköze, és c) interaktív, kommunikációt segítő web (idézi Tsai, 2009). 
2.3.3.2. Összefoglalva, hasznosítva az internetképekről a szakirodalomból 
feltártakat 
Contarello és Sarrica (2007) eredményei alapján három gondolkodásmódot, nézetrendszert jól 
elkülöníthetőnek látunk (28. ábrán szürkével feltűntetve). A feltárt értelmezésekből az 1.2. és 
a 2.2. kategóriát eléggé hasonlónak látjuk, mindkettőben a jövő, a modernitás játssza a 
főszerepet. Az internet a jövő, a fejlődés záloga. Ha ezt a vonalat felerősítjük, akkor azt 
mondhatjuk, hogy létezik egy nézetrendszer, melyben az internet egyfajta csodaszer szerepét 
tölti be. 
Az ennek alapján kialakított Csodaszer kategóriánkat a következőképpen jellemezhetjük: 
Eszerint a gondolkodásmód szerint az internet, a megoldás egyéni és társadalmi 
problémáinkra. Az internet mindenre lehetőséget nyújt mindenkinek, az interneten keresztül 
minden magasabb szinten végezhető, az emberek műveltebbek, tanultabbak lesznek. Már-már 
egyfajta csodaszerként értelmezi. A jövőben az internet miatt demokratikusabb, könnyebb, 
jobb lesz az életünk, mert hozzáférhetünk információkhoz, szolgáltatásokhoz. Az internet 
dinamizmusát, modernitását előtérbe helyezi. Ez a nézetrendszer feltehetően egy kevésbé 
fejlett kritikai gondolkodással jár együtt, így a pedagógiai munka során hangsúlyt kell fektetni 
az információ tartalmának vizsgálatára, értékelésének szempontjaira. Erre viszont jó alap, 
hogy szívesen foglalkoznak internethez kötődő feladatokkal. 
Az érzésteli (3.2.) dimenzióban fontos elemnek tartjuk a negatív érzelmek, félelmek 
megjelenését, így azt külön kezeljük. A Veszélyforrásnak elkeresztelt nézetrendszer a legtöbb 
ponton ellentéte a Csodaszer szerinti gondolkodásmódnak. Eszerint az internet veszélyes 
mind az egyénre, mind a társadalomra. A felmerülő veszélyek, problémák sokrétűek. Egyrészt 
fenyegeti magánéletünket, adatainkat, társas kapcsolatainkat, gyermekeinket. Másrészt a 
félrevezető, hamis, rendezetlen információk jelentenek veszélyt. De ki is csúszhat az 
emberiség irányítása alól. Általában nem tagadják az internet hasznát sem, de ellenőrzését, 
szabályozását látják szükségesnek. Ezt a gondolkodásmódot értelmezhetjük a Csodaszer 
ellentétének is, így itt is hangsúlyt érdemes fektetni az információ tartalmát középpontba 
helyező kritikai elemzésre. Az internettel kapcsolatos feladatokra viszont feltehetően 
fokozottabban kell motiválni őket. 
Az 1.1., 2.1. és 3.1. dimenziókat egyfajta eszközközpontú, funkcionális 
gondolkodásmódban látjuk összevonhatónak. Az Eszköz kategóriát az internet funkcionális, 
haszonelvű megközelítése jellemzi. Ez sokféle területen megjelenik (kommunikáció, 
szórakozás, tanulás, munka). Az internetet emiatt az élet szerves esetleg nélkülözhetetlen 
részének gondolja. A tanítás szempontjából feltehetően ezen nézetrendszert birtokló 
tanulókkal hatékonyan lehet dolgozni internetet igénylő feladatmegoldások során. A három 
csoportból feltehetően ők azok, akik jobban tudnak az interneten található információk 
tartalmára, minőségére koncentrálni. 
(Az itt röviden összefoglalt gondolkodási kereteket a 3. kutatási szakasz adatelemzése 
során némiképpen átalakítottuk: 5.2.4.1.  c. fejezet.) 
A könyvtárképek modellálásához is alkalmazott módszer szerint pusztán elméleti alapon, 
az internet, az internethasználat fejlődését végiggondolva azt feltételezhetjük, hogy a 29. ábra 
táblázatában röviden jellemzett gondolkodási kategóriák is felállíthatók. Itt is hangsúlyoznunk 
kell, hogy nem arról van szó, hogy az egyén szokásait ez jellemzi, bár ez nem kizárt, hanem 
azt, hogy az internet lényegéről, céljáról eszerint gondolkodik. A hagyományosnak tekinthető, 
Információszerző felfogást egyfajta passzív befogadás jellemez, mely elsősorban a rengeteg 
információ forrásaként tekint az internetre. A modernnek nevezett Tudásmegosztó értelmezés, 
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nézetrendszer szerint az internet ettől interaktívabb, a használói aktivitás egy fontos eleme, 
ismérve. Az információk már nem egyszerűen csak vannak az interneten, hanem azokat a 
használók teszik elérhetővé. Az internet már nemcsak forrás, hanem közvetítő felület is, mely 
statikusan alakítható bárki által. A posztmodernnek nevezett Önmegvalósító értelmezés már 
jelentősebben különbözik az előző kettőtől, nem egyszerűen több, komplexebb a korábbitól, 
hanem lényegében más. Ezen belül már nem is elsősorban az információról van szó, hanem 
egy életformáról, melyben az internet életünk szerves része, de mi is szerves részei vagyunk a 
világhálónak. Ezen belül is egy eszköz ahhoz, hogy megvalósítsuk és megmutassuk 
önmagunkat. 
 
Fő kategória Jellemzők 
Hagyományos 
Információszerző 
Passzív befogadó: Az internet információforrás (honlapok böngészése) + e-mail 
Modern 
Tudásmegosztó 
Statikusan alakító: a használó aktívan részt vesz az építésében, az internet 
információközvetítő is, kommunikációs forma (honlapszerkesztés, fórum, chat, 
játék, fájlcserélés …) 
Posztmodern 
Önmegvalósító 
Folyamatosan jelenlévő: Az internet folyamatosan változó, alakítható, egy 
életforma, önmegvalósítás, önkifejezés (blog, wiki, közösségi portál, 
fotómegosztás …) 
29. ábra Lehetséges nézetek az internetről annak funkcionális fejlődéstörténete mentén 
 
Ha a fejlődéstörténeti szempontból megfogalmazott nézetrendszereket a pedagógusok, 
könyvtár-pedagógusok munkájának szempontjából vizsgáljuk, akkor azt mondhatjuk, hogy az 
internetre csak információforrásként tekintő tanulók a gyűjtőmunka során feltehetően külön 
motiváció nélkül is használják az internetet, az alkotás fázisában viszont a technika adta 
lehetőséget feltehetően maguktól nem fogják alkalmazni. A Tudásmegosztóként gondolkodók 
esetén viszont már erre is lehet számítani. Az Önmegvalósítók esetén pedig azt feltételezzük, 
hogy a tanulási feladatok, folyamatok során az információgyűjtési, értelmezési szakasz 
kevéssé hangsúlyos, a közlési szakasz pedig talán túlságosan is az. Így ezek feladathoz, 
szituációhoz való arányának megtalálásában lehet szükségük fokozottabb támogatásra. 
Ebben az összefoglaló alfejezetben bemutatott mindkét modellt alkalmaztuk a kutatás 
harmadik szakaszának kérdőívének kialakításához és eredményeinek értelmezéséhez. 
2.3.4. Egyéb kapcsolódó nézetek 
Nagy Attila (1999) olvasási szokásokat vizsgáló kutatása részeként 1997-ben 956 5. és 
8. évfolyamos tanulónak tette fel a következő kérdést: „Véleményed szerint általában miért 
olvasnak a gyerekek?” A tanulók egyharmada az olvasást haszonelvű oldalról szemléli, és a 
művelődést, tanulást nevezi meg motivációként (30. ábra). Ez a motívum kapcsolható az 
információszerzéshez, és szinten idesorolhatjuk a kíváncsiság motívumát, mely a 
2. leggyakrabban megnevezett motívum. A tanulók 20%-a az, aki az olvasás tevékenységét 
pozitív élményt magában rejtő kikapcsolódás forrásaként (szórakozás, öröm, izgalom) 
értelmezi az olvasást. 
Olvasási motívum % 
Művelődés  34,0% 
Kíváncsiság  17,0% 
Kötelező  14,0% 
Szórakozás  11,0% 
Öröm, élmény  9,0% 
Unalom, magány  8,0% 
Nem válaszolt  5,0% 
Izgalom  3,0% 
Minta, utánzás  0,3% 
30. ábra Feltételezett olvasási motívumok 
(Nagy A., 1999, 26.) 
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2.4. A nézetek és az információs műveltségről alkotott nézetek szakirodalmából 
a kutatás szempontjából kiemelkedő megközelítések 
A nézetek rendszerét a tudásrendszer egy sajátos, meglehetősen stabil és a gondolkodást 
alapvetően tartalmában és struktúrájában nem elsősorban tudatosan meghatározó 
rendszereként fogalmaztunk meg, melyet teljességében világképként is nevezünk. Elsősorban 
kognitív, de határozottan kötődnek hozzá affektív elemek is. jellemzőin, működésén keresztül 
bemutattuk, mennyire fontos szerepet töltenek be tudásrendszerünkben és a tanulás, 
döntéshozás és a tevékenységek folyamatában is. Ez az oka annak, hogy témánkon belül a 
nézeteket választottuk kutatási területként. 
A hazai és az angolszász szakirodalom tanulmányozása során azt találtuk, hogy míg az 
információs műveltségről alkotott nézetek kutatásai mutatnak fel modelleket, lehetséges 
értelmezési kereteket, addig a könyvtárakra és az internetre nézve alig vagy nem értelmezési 
keretek megalkotási szándékával végzett kutatásokat, elméleti írásokat találhatunk. 
Ezeket az eredményeket, megalkotott modelleket elemezve, rendszerezve sikerült olyan 
kereteket alkotni, melyek különösen a kutatás harmadik szakaszában voltak jól használhatóak 
(31. ábra). Kategóriáik, értelmezési szempontjaik, felvetett kérdéseik támogatták az 
attitűdskálás kérdőív megalkotását és annak adatainak értelmezését. 
A birtokolt információs műveltségkép, az információval való munkálkodásról alkotott 
nézetek jellemzéséhez elsősorban Limberg (1999) kategóriái segítségével tudtuk kialakítani 
sajátjainkat. Így született meg a Mechanikus, az Optimalista és az Elemző nézetrendszer 
elméleti leírása. 
A könyvtárképek tekintetében két modellt választottunk az alaposabb elemzéshez. A 
könyvtárak fejlődését alapul vevő – részben Horváth Tibor (1999) leírásából kiinduló – saját 
modellünket szükségesnek éreztük kiegészíteni a teljesen más szempontot figyelembe vevő, 
könyvtári szerepfelfogások mentén kategorizáló Katsányi Sándor által leírtakkal. Így a 
következő kategóriákat emeltük ki: Papírközpontú (középkori, könyvmoly), 
Dokumentumközpontú (dokumentumtár, szolgáltatóközpont), Információközpontú 
(információs központ, online könyvtár, K2.0) könyvtárkép, továbbá a Nevelő, a Liberális és a 
Szociális könyvtárkép. 
Az internetről alkotott nézetrendszerek vizsgálatát is két modell mentén látjuk célszerűnek 
elemezni. Alkottunk egyet történeti alapon, melyet Contarello és Sarrica (2007) alapján 
kialakított használóképpel kapcsolatos kategóriákkal egészítettünk ki. Így a későbbiek során a 
Hagyományos, Modern, Posztmodern és a Csodaszer, Veszélyforrás, Eszköz internetképeket 
fogjuk kiemelten keresni. 
Ezek mellett bemutattuk a szakirodalomban fellelt résztémáinkra vonatkozó tanuláshoz és 
tanításhoz köthető modelleket is, mert fontosaknak tartjuk a kutatás általános céljai 

































































































































































31. ábra A kutatás során használt modellek 
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3.1. A kutatás célja, helye a pedagógiában, könyvtár-pedagógiában 
Kutatásunk általános célja, hogy a könyvtárak, információforrások tanulásban betöltött 
szerepére, lehetőségeire felhívja a figyelmet és támogassa azok hatékony felhasználását. Bár 
az információforrások és a könyvtárak is nagyon régóta jelen vannak a formális és az 
informális tanulásban, az egyes pedagógiai paradigmák keretében más-más funkciót 
töltenek/tölthetnének be (25. ábra). 
A forrásalapú tanulás módszere, megközelítése, mely a cselekvés pedagógiájának 
szellemiségében alakult ki, hazánkban annak ellenére sem terjedt el, hogy a szakirodalomban, 
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hazai kutatásokban régóta jelen van (Nagy A., 1978; Celler, 1983; Barták, 1992). Ehhez a 
megközelítéshez kapcsolódó, hazánkban szintén kevésbé használt fogalom a tanulási 
forrásközpont, melynek lényege, hogy a könyvtár az iskolai nevelő-oktató munka szerves 
része és tanulási-tanítási helyszín is egyben, nemcsak a források tára, hanem az 
információhasználat, a tanulás segítője, helyszíne is. Vagyis egy olyan iskolai könyvtári 
modellről van szó, mely hangsúlyozza a tanuláshoz való kötődését, és szolgáltatási 
rendszerének a tanulás, az iskolai munka támogatása áll a középpontjában. Az iskolai 
könyvtárak egy típusának tekintjük, mely elsősorban szemléletében, és ehhez kapcsolódóan 
funkcionális tereiben, szolgáltatásaiban különbözik. 
A jelenleg hatályos ide vonatkozó jogszabály, mely kötelezővé teszi az iskolai könyvtári 
szolgáltatások nyújtását, 1996-ban így definiálta az iskolai könyvtárat: 
 
„Az iskolai, kollégiumi könyvtár az iskola, kollégium pedagógiai tevékenységéhez, 
a nevelő és oktató munkájához, a tanításhoz, tanuláshoz szükséges dokumentumok 
rendszeres gyűjtését, feltárását, megőrzését és használatát a könyv és 
könyvtárhasználati ismeretek oktatását biztosító szervezeti egység.” (11/1994. 
MKM, 6/C.§) 
 
A legújabb pedagógiai lexikon 1997-ben pedig a következő meghatározást adja: 
 
 „Az ~ az isk. szerves része. A korszerű ~ szakszerűen elhelyezett és feltárt 
gyűjteményére épülő sokoldalú szolgáltatásaival és a könyvtári rendszer által 
nyújtott lehetőségek felhasználásával az adott intézmény információs bázisaként, 
forrásközp.-jaként működik. Az isk.-ban folyó tevékenység nélkülözhetetlen 
eszköze és területe. [...] A könyvtárhasználat centrumába tehát a sokféle információs 
forrást komplex módon használó tanulási tevékenység kerül [...]” (Dán, 1997, 
95,97.) 
 
A Nemzeti alaptanterv harmadik, 2007-es változata így adja meg a könyvtár funkcióit: 
 
„A tanulás fontos színtere, eszköze az iskola könyvtára és informatikai bázisa. A 
hagyományos tantermi oktatást az iskola keretein belül is kiegészítik az egyéni 
tanulási formák, amelyekhez sokféle információforrás gyors elérésére van szükség. 
A könyvtár használata minden ismeretterületen nélkülözhetetlen. Az önálló 
ismeretszerzés érdekében a tanulóknak el kell sajátítaniuk a könyvtári ismeretszerzés 
technikáját, módszereit mind a nyomtatott dokumentumok, mind az elektronikus 
dokumentumok használata révén. Ismerniük kell a könyvtári keresés módját, a 
keresés eszközeit, a főbb dokumentumfajtákat, valamint azok tanulásban betöltött 
szerepét, információs értékét. El kell sajátítaniuk az adatgyűjtés, témafeldolgozás, 
forrásfelhasználás technikáját, az interneten való keresés stratégiáját.” (A Nemzeti 
..., 2007, 15.) 
 
A fenti jogi és szakmai dokumentumok fényében kérdés, hogy a könyvtáraknak, 
információforrásoknak miért nem sikerült még az iskolarendszerbe, a pedagógusok 
módszertani kultúrájába, a tanulási folyamatokba dokumentumszolgáltató funkciójukon túl 
beépülni. Miért ritka a támogatott és az önálló forrásalapú tanulási szituáció, és miért nem 
minden iskolában természetes a könyvtárhasználat tanítása? 
A hivatalos közoktatási statisztikai adatok szerint 2009-ben az intézmények 63%-ban volt 
iskolai könyvtár, pontosabban ennyi intézmény jelentett könyvtáráról adatot (Az iskolai …, 
2011). 
2004-2009 között könyvtári szakfelügyeletre kiválasztott 386 intézmény 424 iskolai 
könyvtára közül mindössze 279 (66%) szerepel az iskola helyi pedagógiai programjában és 
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csupán 138 (32%) az iskolai minőségirányítási programban.13 (Ezek az adatok pedig a 
beépülés minőségéről nem is adnak információt.) 
Ezek részben visszavezethetők gazdasági okokra. Emellett lehet a pedagógusok 
túlterhelésére, a gyerekek érdeklődésének változására, a tanárképzésre és biztosan a 
könyvtárosképzésre is mutogatni, de az akadályozó tényezők hátterében véleményünk szerint 
közös ok áll: a könyvtárakról, információs műveltségről való gondolkodás, az azokról 
kialakított nézetek. A különböző szintek döntéshozói – az oktatáspolitikusoktól a tanulókig – 
nem olyan iskola- és könyvtárképet birtokolnak, melyet a forrásalapú tanulás feltételez. 
Így célunk az információval, könyvtárral kapcsolatos nézetek csoportjainak feltárása, 
tartalmainak leírása, értelmezése, elterjedtségük felmérése, és ezzel kapcsolatban egy szakmai 
diskurzus kezdeményezése, mely rávilágít a sok iskolában meglévő könyvtári érték és 
könyvtárostanári szakértelemben rejlő sokszor kiaknázatlan pedagógiai lehetőségekre. 
Kutatásunk általános célkitűzésének egy másik iránya egy az elterjedtnél modernebb, egy 
konstruktivista könyvtár-pedagógia alapozása. Valljuk, hogy a ma átlagosnak nevezhető 
iskolai könyvtár, a ma elterjedt könyvtár-pedagógiai módszerek is sokat tesznek, sokat 
tehetnének hozzá a tanulás és a tanítás hatékonyságához. Emellett viszont azt is látjuk, hogy a 
szemléleti keret és ezekkel összhangban a módszertan megújításra szorul. Szükség van azok 
átértékeléséhez szempontokra, problémafelvetésekre. Így ezen kutatásban ezek 
megfogalmazása is cél annak érdekében, hogy az elméleti és módszertani szakirodalom, a 
taneszközök és a gyakorlat megújítása fogódzókat, megválaszolásra váró kérdéseket kapjon. 
3.1.1.  Konstruktivista könyvtár-pedagógia 
3.1.1.1. Könyvtár-pedagógia? 
A konstruktivista könyvtár-pedagógia felvázolása előtt röviden tekintsük át, hogy mit értünk 
könyvtár-pedagógia alatt! Ez a terület nem egyszerűen a könyvtártudomány és a 
neveléstudomány metszete, hanem annak pedagógiai szempontú megközelítése, célképzése és 
művelése. De még ettől is több, törekvés arra, hogy az összekapcsolható és felhasználható 
területeket integrálja egy szemlélet és célrendszer köré. Vagyis általánosan megfogalmazott 
könyvtár-pedagógiai célok érdekében egységben szemléli, összehangolja a különböző 
területeken, különbözőképpen folytatott tevékenységeket. De melyek is az általánosan 
megfogalmazható célok? Ide sorolhatjuk a könyvtárhasználóvá nevelésen túl, az önművelésre, 
az önálló tanulásra, önképzésre és az olvasóvá nevelés céljait. Ebből már láthatjuk, hogy a 
könyvtár-pedagógia nem marad meg a könyvtárakban, ettől szélesebb intézményrendszert és 
több tudományt integrál magába egy sajátos megközelítésben. (Dömsödy, 2003; 2007) 
Gyakran nehéz elválasztani a könyvtárhasználóvá nevelés és az információs műveltség 
fejlesztése fogalmakat. Egyes szakirodalmi források a könyvtárhasználóvá nevelés kereteit, 
tartalmait olyannyira általánosítják, hogy az már gyakorlatilag magában foglal, mindent az 
információs műveltséggel kapcsolatban is. (1.3. Az információs műveltség fogalmának 
meghatározása c. fejezet) De a pontos határokat több okból nagyon nehéz meghúzni. Egyik és 
talán legerősebb indok, ok, hogy a könyvtár a legszélesebb körben elérhető információs 
intézmény, mely ma már nemcsak nyomtatott hordozókon keresztül, hanem az újabb 
dokumentumtípusokon és az internet segítségével nem is feltétlen dokumentumot, hanem 
információt szolgáltat, és ezen is túl lehetőséget ad az információval való további 
munkálkodásra is. Ez más információs intézményeket jóval kisebb arányban, és kisebb 
elterjedtséggel jellemez. Így a könyvtárak, könyvtárosok felelősséget éreznek az információs 
műveltség fejlesztésével kapcsolatban. Egy másik ok, hogy az információs műveltség direkt 
                                                 
13 Az adatok az iskolai könyvtári könyvtári szakfelügyeletet koordináló Országos Pedagógiai Könyvtár és 
Múzeum szakfelügyeleti adatbázisából származnak. 
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fejlesztése az iskolához, az oktatási rendszer intézményeihez kötődik a legnagyobb 
mértékben. Az iskolákban, felsőoktatási intézményekben pedig a könyvtár az az információs 
intézménytípus, mely nagy arányban jelen van. Mindehhez még a könyvtárostanárok azon 
kettős státusa is hozzájárul, hogy egy személyben pedagógusok és információszolgáltatók. Így 
bár az iskola minden pedagógusának (különösen az anyanyelv és informatikatanároknak) 
feladata az információs műveltség fejlesztése a könyvtár, a könyvtári foglalkozások azok, 
ahol a fejlesztés és a gyakorlás a legkomplexebben, nemcsak tanórai keretek közt folyhat, így 
ezen helyzetükből adódóan fel is kell vállalniuk az ezen a területen való fejlesztési 
tevékenység koordinálását. 
A magunk részéről azt az álláspontot képviseljük, mely a könyvtárhasználatot tágabban 
értelmezi, nem marad a könyvtár falain belül és nemcsak a könyvtári keresési folyamatokra 
koncentrál, hanem az információra, annak megtalálására és felhasználására is odafigyel annak 
érdekében, hogy minél hasznosabb, használhatóbb és életszerűbb és folyamatokba ágyazott 
legyen mind használat és azon keresztül a tanulás. Ennek fényében értelmezzük a könyvtár-
pedagógia egyes részterületeit (Dömsödy, 2003, 22-23.): 
 
1. könyvtári ismeretszerzéssel foglalkozó pedagógiai elmélet és gyakorlat 
2. személyiségfejlesztés, szokásformálás (pl.: könyvtárhasználóvá, olvasóvá nevelés) 
3. tantárgy-pedagógia (könyvtárhasználat tanításának módszertana, 
könyvtárhasználati ismeretek elhelyezése a tanítási-tanulási folyamatban) 
4. könyvtár-pedagógia tanítása (pedagógusoknak, könyvtárosoknak) 
5. könyvtári munkafolyamatok, szolgáltatások pedagógiai céloknak való alárendelése 
 
A könyvtár-pedagógia fogalmán túl egy konstruktivista könyvtár-pedagógia felvázolása 
előtt azt is át kell gondolni, hogy hogyan tekinthet egy konstruktivista gondolkodású egyén a 
könyvtárra. Természetesen erre a kérdésre a konstruktivista válasz nem egy konkrét 
gondolkodási keret leírása. Nézetrendszere viszont többek között a következő 
elemekkel/jellemzőkkel írható le: a könyvtár (is) egy tanulási színtér, a tanulási környezet egy 
fontos része, a (könyvtári) keresés hatékonyságát befolyásolja előzetes tudásunk, információs 
intézményrendszerben gondolkodás, információközpontúság, szolgáltatásközpontúság, 
egyénre szabhatóság. 
A könyvtár-pedagógia célja, hogy ennek a gondolkodási keretnek a kialakítását támogassa, 
segítse elő. Az egyes részterületek alapelvei a konstruktivista megközelítésben: 
 
1. könyvtári ismeretszerzés – a keresés is tanulás, tudományterület-függő 
2. személyiségfejlesztés, szokásformálás – nincs abszolút mérce, érdeklődési alapon 
3. tantárgy-pedagógia – önálló ismeretszerzés, alternatívák megismerésének terepe, 
projekt, forrásalapú tanulás 
4. könyvtár-pedagógia tanítása – sajátélményű tanulás, tanulásközpontú 
5. könyvtári munkafolyamatok, szolgáltatások – használóközpontú, rugalmas, 
egyénre szabható 
 
Annak ellenére, hogy a konstruktivista didaktika élesen szemben áll azzal a felfogással, 
hogy az emberi megismerés csupán információtárolás lenne, a könyvtár a maga tárolt 
információkhoz kapcsolódó szolgáltatásaival sokban hozzájárulhat a tanulók adaptív 
tudásának konstruálásához. És annak ellenére, hogy a könyvtár gyűjteménye, információi 
előre meghatározott szempontok mentén rendezettek, hatékonyan tud szolgálni egy olyan 
oktatáselméletet, mely nem támogatja az objektív, előre strukturált tartalmak közvetítését. 
Ezek csupán látszólagos ellentétek. 
74 
 
Azt, hogy a könyvtár milyen tulajdonságain, lehetőségein keresztül tudja támogatni, 
kiszolgálni a konstruktivista didaktikát a tudás korábban már bemutatott jellemzőin (2.1. A 
nézet c. fejezet) és a konstruktivista didaktika alapelvein (Nahalka, 2002) keresztül mutatjuk 
be. 
3.1.1.2. A könyvtár a konstruktivista tanulási környezetben 
A konstruktivista tanulási környezetet sokan, sokféle szemponttal jellemezték már. Itt most 
nem vállalkozunk azok teljes bemutatására, elemzésére. Ehelyett ezekből kiragadjuk, 
hangsúlyozzuk azokat a szempontokat, melyeknek megvalósulását a könyvtár, az iskolai 
könyvtár közvetlenül támogatja. Ezek nyilván nem helyettesíthetik a konstruktivista tanulási 
környezet teljes körű jellemzését. Mivel viszont nem gondoljuk, hogy egy jól működő iskolai 
könyvtár önmagában alkalmas arra, hogy az iskola egészét konstruktivista környezetté tegye, 
nem tartjuk szükségesnek a teljes bemutatást. Ehelyett inkább azt hangsúlyozzuk, hogy a 
konstruktivizmus több nagyon alapvető elvárását lényegéből fakadóan támogathat egy 
könyvtár egy iskolában. Ezeket a jellemzőket sorolja fel a 32. ábra (Salomon, 1997; Körösné, 
2006; A tanulás …, é.n.; Komenczi, 2009;). 
 
 
 változatos információforrások 
 az információk szabadon elérhetőek 
 többféle értelmezést 
 többféle szempontot             bemutató források 
 többféle módon 
 szervezett információk → megértés támogatása 
 interdiszciplinaritás 
 információk manipulálása, szervezése 
 tág teret biztosít az öntevékenységnek 
 a tanuló a kérdésekre maga keres és talál választ 
 önálló ismeretszerzés bátorítása, támogatása 
 kutatási, és projektfeladatok 
 felkészítés az egész életen át tartó tanulásra 
 
32. ábra A konstruktivista tanulási környezet könyvtárak szempontjából kiemelten fontos jellemzői 
 
A konstruktivista tanulási környezet fontos tényezői a változatos információforrások. 
Ezeket a könyvtár, a könyvtári rendszer bőségesen nyújtja a tanulóknak. Így a tanuló számára 
megismerhetővé, elemezhetővé, vitathatóvá tesz egy témán belül is többféle értelmezést. A 
többfélét sokféleképpen érthetjük. Lehet szó más tudományterület szempontjairól, más 
tudománytörténeti korszak értelmezéseiről, és ezek lehetnek párhuzamosan, aktuálisan 
egymással vitában álló elméletek is, melyek gyakran ellentmondásokat is tartalmazhatnak. A 
többfélét érthetjük viszont a dokumentumtípusok szintjén is, hiszen lehetnek gyerekeknek 
szóló, ismeretterjesztő vagy tudományos és tankönyvi források, de lehetnek szövegesek, 
képiek és multimédiásak is. A könyvtárakon keresztül lehetőség van az elsődleges forrásokkal 
való munkára és a kézikönyvek, összefoglaló művek tanulmányozására is. 
Azáltal, hogy nem egyszerűen sok és sokféle információt szolgáltat, hanem mindazt 
rendezett, sokféleképpen visszakereshető módon, a megtaláláson kívül a megértést is 
támogatja. Részben azáltal, hogy ad egy lehetséges struktúrát. Másrészt a feldolgozási, 
raktározási, visszakeresési rendszereivel kapcsolatokat definiál a dokumentumok és az 




Az adaptív tudás konstruálását szolgálja a könyvtár azon jellemzője is, hogy nem lezárt 
ismerethalmazzal kerül szembe az olvasó, hanem egy folyamatosan gyarapított, fejlesztett 
gyűjteménnyel. A hozzáférést biztosítja egyrészről a törvényileg biztosított információhoz 
való jog, másrészről pedig a könyvtári rendszer és az internet, mely a technikai fejlődés 
következtében egyre hatékonyabban képes ellátni ez irányú feladatát. Így megfelelő hátteret 
nyújt az elmélyüléshez. Mivel nemcsak az „iskolai letisztázott tudás” kialakításához lehet 
segítségével eljutni, hanem a tudomány, a közélet stb. aktuális, megoldott vagy megoldatlan 
életszerű problémáihoz is, a könyvtár valóban hozzájárulhat az adaptív, nemcsak az iskolában 
működő tudás megkonstruálásához. A folyóiratok, napilapok és az elektronikus publikálás 
gyorsaságát kihasználva valóban napi aktualitásokat vihetünk be az oktatásba, melyeket 
szintén a könyvtár tud a leghatékonyabban biztosítani a tanárok és a tanulók számára az 
iskolában. 
A valóság bemutatására való törekvést szolgálja az, hogy a könyvtárban az egyes 
tudományok nincsenek élesen elkülönítve, hanem az egyes művek reprezentálják a 
határtudományokat és az egyes területek sokféle kapcsolódásait is. Így felkínál egy 
interdiszciplináris átfogó egységes keretet, mely feltétele az ismeretek stabil rögzítésének. 
Emellett pedig szerepet kapnak az elméletek gyakorlati alkalmazásai is, melyek közelebb 
hozzák azokat a megértéshez és a tanulók tudásához. 
Az életszerűséget érthetjük a fenti megközelítésen túl úgy is, hogy a forrásalapú, könyvtári 
feladatokon keresztül valóságos kutatási, információkeresési folyamat részese a tanuló, 
melyben a feladatot adó szaktanár konzulensként, szakértőként van jelen, míg a 
könyvtáros(tanár) információs szakemberként támogatja. Így tanulási folyamata közelebb áll 
egy szakember tanulásához. Bátorítja, támogatja az önálló ismeretszerzést, ezáltal az egész 
életen át tartó tanulásra is felkészít. 
A könyvtár tanulási környezetként való értelmezése során fontos kiemelni, hogy a 
fentieken túl, van még egy nagyon fontos, meghatározó tartozéka, szolgáltatása: a könyvtáros, 
sőt iskolai könyvtárak esetén a könyvtárostanár. A könyvtáros a fenti jellemzők, 
szolgáltatások biztosításán túl a könyvtárhasználót is segíti. A konstruktivista felfogásban a 
segítő, támogató szakember különös jelentőséget kap. Ha ehhez pedagógiai tudása, 
végzettsége is van – mint ahogyan a könyvtárostanárnak van –, akkor különösen jól tudja 
támogatni a tágan értelmezett könyvtár- és információhasználatot, a tanulást. Ő ritkábban 
végez formális tanítást, tanulásfejlesztést. Éppen ezért is van nagy terepe, szerepe az egyénre 
szabott támogatásban. Így nagyon közel áll a konstruktivista didaktikában értelmezett 
szakértő/támogató pedagógus-szerepértelmezéshez.  
A konstruktivizmus már eddig is bemutatott elveiből egyértelmű, hogy értelmezésében a 
tanulás nemcsak az iskolában és nemcsak iskoláskorban folyik. Annak hatékonysága viszont 
függ az önálló tanulás képességétől, az egész életen át tartó tanulás elfogadásától azok pedig 
szoros összefüggésben vannak az információs műveltség szintjével. Vagyis a könyvtár, a 
könyvtárpedagógus nemcsak bátorítja az önálló ismeretszerzést, tanulást, hanem az arra való 
képességet is fejleszti, fontos szerepe van a tanulás tanulásában. 
A tanulási forrásközpontként működő könyvtár pedig nemcsak a forrásokat tudja nyújtani 
a tanuláshoz, hanem az információk manipulálásához, sajátos szervezéséhez szükséges 
eszközöket (pl.: fénymásoló gép, számítógép, szoftver, nyomtató, stúdió, csoportasztal). 
Alapjaiban egy ilyen tanulási környezet a legtöbb iskolában rendelkezésre áll. De a 
könyvtár önmagában nem konstruktivista környezet, még ha nagyon sok jellemzője, 
szolgáltatása ezt kézenfekvővé is tenné. Kell hozzá egy a gyakorlatot irányító, azzá tevő 
elméleti alap, mely a könyvtári forrásokra tanulási forrásként számít. Vagyis ha megfelelő 
forrásalapú feladatokkal használtatjuk a könyvtárat, akkor szükségszerű az értelmezés, a 
gondolkodás, a tudáskonstruálás. 
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3.1.1.3. A tudásrendszer, a tanulás fejlesztése könyvtári támogatással 
A konstruktivista felfogás szerint tudásunk egy koherens rendszer, melyben nagy jelentősége 
van a kapcsolatoknak. A könyvtárakban elérhető információk, mint már említettük, szintén 
egy rendszert képeznek. A művek összekapcsolódnak a könyvtári feldolgozási folyamatok 
mentén és hivatkozásaik mentén is. Így az információk egy összetett, nagyon sokféle 
kapcsolódási pontot kínáló teljességre törekvő, egészleges rendszerben férhetők hozzá. 
Az információkhoz való viszony merőben más ebben a pedagógiai koncepcióban mint a 
korábbiakban. Nem raktároznia és nem is támpontok nélkül felfedeznie kell a tanulónak 
azokat, hanem értelmeznie, beépítenie, saját tudássá tennie. Ha ezt forrásalapú tanulási 
szituációban, könyvtári környezetben teszi, akkor az értelmezési, konstruálási „kényszer” 
kézenfekvő. Már a szükséges információ megtalálása is többféle értelmezési folyamatot 
igényel, hiszen az információkeresés nem egyszerűen intellektuális, hanem értelmezési 
feladat. 
A problémával, feladattal kapcsolatban kérdéseket kell megfogalmaznia, sok apró döntést 
kell meghoznia. Erre csak akkor lehet képes, ha gondolkodott. Ha pedig talált valamit a 
keresése eredményeként, akkor azt szintén értelmezés alá kell vonnia, majd a hasznosnak ítélt 
információk felhasználása már még komplexebb értelmezési feladat elé állítja. Anélkül, hogy 
ettől mélyebben belemennék az információs problémamegoldási folyamat részleteibe, már 
láthatjuk, hogy egy forrásalapú tanulási szituáció nemcsak értelmezési, konstruálási 
helyzeteket teremt, hanem azok kipróbálása során visszajelzést is kap a tanuló/kereső a 
birtokolt, megkonstruált tudása adaptivitásáról, melyekre a továbblépéshez reflektálnia kell. 
Mind a feladat témájára, mind a könyvtárhasználatra nézve. Láthatjuk, hogy ezekhez a 
feladatokhoz valóságos szellemi aktivitás szükséges, így van lehetőség a belső 
tudáskonstruálásra. (Todd, 2001; Kuhlthau, 2004) 
Azt viszont látni kell, hogy önmagában a könyvtári források és eszközök biztosítása még 
kevesek ahhoz, hogy megóvják a tanulót az információáradattól és a manipulációtól. És 
önmagában arra sem elegendők, hogy a tanuló önálló tanuljon, keressen, értelmezzen. Ehhez 
szüksége van egy folyamatosan fejlesztett információs műveltségre is. Az ebben való 
támogatásban van nagy felelőssége az iskola könyvtárostanárának és minden más 
pedagógusának. 
A konceptuális váltás eléréséhez a tanuló számára kritika tárgyává kell tenni meglévő 
ismereteit. A könyvtár azáltal, hogy sokféle szempontból változatos információforrásokat 
nyújt, mind eredeti forrásokon, mind történeti, összefoglaló megközelítéseken keresztül, 
képes alternatív értelmezési lehetőségekkel szolgálni. A gyűjtemény szervezésében tekintettel 
kell lenni arra, hogy ezek a dokumentumok is részei maradjanak az állománynak. Iskolai 
könyvtárak esetében a feltárás egyik szempontja is lehetne. A gyermeki elméletek, nézetek 
gyakran a tudomány fejlődésének valamelyik korábbi szakaszát képviselik (Nahalka, 2002, 
93.), így konceptuális váltásukat segíthetik a tudomány paradigmaváltását elősegítő a korábbi 
elméletet bemutató, elvető, kritizáló írások (vagy az ezt a lépést ismertető tudománytörténeti 
munkák). A könyvtár ezen a területen sokkal többet tud nyújtani mint bármelyik tankönyv 
önmagában, hiszen terjedelme nem behatárolható és nem csak a letisztázott, mindenki vagy a 
tudomány által elfogadott ismeretek, modell gyűjtőhelye. 
A feldolgozás követelményéhez kapcsolódik az az elvárás, hogy a tanítás függetlenedjen 
az ismeretközlő tekintélytől és a legáltalánosabban elfogadott állítás is megkérdőjelezhető 
legyen annak érdekében, hogy bizonyítást, alátámasztást nyerhessen. A bizonyítási folyamat 
hosszabb, mint az, ha pusztán csak elhinni kell az adott ismeretet, tételt, de hatékonyabb a 
szellemi aktivitás következtében, másrészt pedig hozzászoknak ahhoz, hogy nem mindent kell 
azonnal elhinniük. Az érveket ütköztetni kell a tanulóknak, saját maguknak kell 
bebizonyítani, vagy egymást kell meggyőzniük ahhoz, hogy mély tudás, esetleg egy későbbi 
elmélet elfogadásának alapja lehessen. A függetlenség nemcsak az ismeretszerzés 
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tekintetében van jelen a konstruktivista pedagógiában, hanem a tanulásuk aktív irányításában 
is, amit a probléma szabad megközelítése és a keresési stratégia megfogalmazása és 
alkalmazása biztosít. 
A könyvtár a konceptuális váltást és a differenciálást támogatja azzal is, hogy az 
információ megszerzését nemcsak egy, előre kijelölt úton teszi lehetővé. Ezáltal megengedi, 
megkívánja a tanulótól, hogy saját, már meglévő ismeretei, elmélete alapján haladjon és ne 
egy a tanár vagy a tankönyvíró, vagy bárki más által kijelölt úton. Így saját megváltoztatandó 
elmélete fogja eljutatni a következőhöz, azáltal, hogy szembesül annak következményeivel, 
kritikájával vagy azzal, hogy azon az úton nem talál választ, megoldást. (Ehhez természetesen 
elengedhetetlenül fel kell készíteni a tanulókat a kritikus/kritikai gondolkodásra, hogy el 
tudják dönteni, hogy valóban válasz-e az, amit találtak.) 
Az eltérő előzetes tudásuk és motivációjuk szerint a diákok más-más út bejárását igénylik a 
megismerésben. Erre a fajta differenciálásra is módot adnak a könyvtárak. Valakinek 
egyszerűen csak egy másik nézőpont az, amivel a könyvtár, vagy egy információforrás 
hozzájárul a tudásához, valakinek viszont a hosszabb út biztosítása hozza meg a sikert, mert 
kevesebb vagy máshogyan szervezett előzetes tudással rendelkezik. Egy jól irányzott kérdés 
vagy problémafelvetés után már nagy önállósággal állhatnak neki a gyerekek a tanulás 
előkészítéséhez, a megfelelő információk összegyűjtéséhez és feldolgozásához. 
Másrészt ha a diák egy megváltoztatandó elméletet birtokol, akkor ezzel kapcsolatos 
problémákkal kell találkoznia feladatmegoldása közben. Ha pedig az adaptív, „megfelelő” 
elmélet szerint gondolkodik, akkor azt vagy megszilárdítani vagy mélyíteni kell, és az oktatás 
további részében építeni rá. A differenciálás részben biztosíthatja a konstruktivista 
tanulásszervezésben oly fontos kontextuselv megvalósulását is. Eszerint a diáknak a 
megismerés során arra kell haladnia, amerre olyan tudásterületet talál, ahol az új információk 
köthetők valamely korábbihoz, különben nem lesznek maradandóak, vagyis nem megy végbe 
tartós tanulás. Ezt a könyvtár azáltal támogatja, hogy gyűjteménye és az egyes 
tudományterületek alapvető kézikönyvei nem-lineáris elrendezésűek és nem lezártak. Mind a 
kézikönyvek, mind a könyvtárak sokféle módon sokféle kapcsolatot teremtenek/kínálnak fel 
az információk és az információforrások között (pl.: hivatkozások, katalógusok, adatbázisok, 
mutatók, raktári rend) Tehát rendeltetésük nem az, hogy az olvasó az elejétől a végéig, betűről 
betűre minden részét elolvassa, hanem az, hogy az érdeklődésének, igényének megfelelőt 
kiválassza belőle. Így a tanulók kiválaszthatják életkoruknak, aktuális problémájuknak, 
érdeklődésüknek, feladatuknak és tudásuknak megfelelő szeleteit a „világnak”. A 
differenciálásának ez a foka már a saját tempót is biztosítja, hiszen módjában áll a tanulónak 
egy témával igényének megfelelő időt eltölteni, és annyi oldalról megközelíteni, ahányról 
csak jónak látja. 
A kontextuselv fenti értelmezése arra utal, hogy a tudáselemek összekapcsolódnak, az újak 
csak valamihez kapcsolódva létezhetnek. Egy tágabb értelmezésben viszont azt is 
vizsgálhatjuk, hogy a kontextusok mennyire valóságosak, mennyire életközeliek, mennyire 
valós helyzetekhez kötethetők (Nahalka, 2003b, 53-56.). Fentebb már kiemeltük az 
életszerűség fontosságát. Ezt nyilván a könyvtár és forrásai önmagukban nem nyújthatják, de 
azzal, hogy forrásaik együtt nem lezárt tudást képviselnek, mint a tankönyvek, hanem 
bármely aktualitásról is nyújthatnak információt, segítségükkel az iskola falain belül is 
aktuálisabbá, életközelibbé tehető a tanulás. Az információs műveltség fejlesztésének, a 
könyvtárhasználat tanításának viszont az egyik legéletszerűbb helyszíne a könyvtár. Az 
iskolai könyvtár biztosítja azt, hogy ez ne vessen fel komolyabb szervezési és biztonsági 
kérdéseket. Vagyis az iskolai könyvtárakkal szemben támasztott alapvető követelmény – a 
konstruktivista értelmezésen belül –, hogy elrendezésük, alapszolgáltatásaik ne egyediek 
legyenek, hanem valódi, az iskolán kívül működő könyvtárakhoz a lehető leghasonlóbban 
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működjenek. De emellett is szükséges, hogy a tanulók nyilvános könyvtárakat is rendszeresen 
használjanak tanulásuk során is. 
A tanulás hatékonysága, tartósság szempontjából kiemelten fontos a komplexitás is. A 
tartalmában és munkaformáiban gazdag tevékenység biztosítása az érzelmi bevonódásnak, 
mélyebb rögzítésnek, a mélyebb megértésnek is egy eszköze. (Nahalka, 2003c, 59.) A 
komplexitás elve vonja maga után a tantárgyi integráció elvárását is, mely a könyvtárakban 
természetesen jelen van, így jó terepe az ezt a célt kitűző feladatoknak. 
A téma többirányú megközelítése két szempontból is értelmezhető. Az egyik az 
eszközhasználat, mely azt vizsgálja, hogy a katalógus vagy valamilyen bibliográfia, 
kézikönyv vagy egy már olvasott mű egy hivatkozása az, ami alapján elindul és az azt követő 
lépésekben használ a diák. Ez utóbbi már átvezet a másik értelmezésre is, mégpedig arra, 
hogy még meglévő elméletének mely részéből kiindulva keres megnyugtató, problémáit 
megoldó segítséget. Vagyis hogyan fogalmazza meg a problémát és mit tart biztos pontnak. 
Ez a tanárnak, könyvtárosnak sok információval szolgál annak felméréséhez, hogy a tanuló 
mely elmélet szerint gondolkodik és hol tart annak kritikájában és milyen mélyek az 
ismeretei. A keresési stratégiát megfigyelve és/vagy rákérdezve arra felmérhetjük ezeket. A 
Hogyan indultál/indulnál el? kérdés ezen kívül már a metakognícióra is segít felkészíteni. 
Ugyanezt a célt szolgálják a Hol kerested már? Miért? és a Mire jutottál? kérdések is. Ez a 
tanulói előzetes tudás megismerési lehetősége kiemelkedő szerepű, mert ez az az adalék, mely 
a teljes tanítási folyamatot támogatja, mert segítségével megfelelően szervezhető a tanulás. 
Ezáltal menthetjük meg a tanulót a teljes belezavarodástól és a reménytelenségből adódó 
feladástól. A tanárnak követnie kell a problémafelvetésen kívül azt is, hogy amikor a tanuló 
saját elméletével ellentétes információkat talál, akkor mit tesz. Az egyik lehetséges út, hogy 
kizárja a látóköréből, értelmezhetetlennek ítéli és túllép rajta, tehát megakadályozza a 
tanulást. Figyelni kell arra is, hogyha végbemegy tanulás, akkor az valóban beépül-e mint 
hosszú távú tudás vagy pedig magolás eredményeként az elmélettől függetlenül marad meg és 
idézhető vissza egy rövidebb ideig. 
A konstruktivista tanulásfelfogás kiemelt szerepűként értelmezi a társak, a közösség, a 
társas tanulás szerepét. Könyvtárakban természetesen van lehetőség az egyéni munkára, 
tanulásra is, de a hétköznapi helyzetek szükségszerűen igénylik, magukkal hozzák a társas 
tanulási szituációkat. Mivel általában nincsen mindenki számára példány ugyanabból, 
kézenfekvő megoldás a csoportmunka, és a különböző részterületek feldolgozása, majd az 
eredmények többiekkel való megosztása. Amennyiben ezeket a helyzeteket nemcsak 
elviseljük, hanem tudatosan építünk rá, a tereket, bútorzatot is flexibilisen alakítjuk ki, akkor 
mind tanórai mind önálló könyvtárhasználati helyzetekben fokozottabban támogathatjuk a 
tudásépítést, és általában is hozzájárulhat a könyvtár a közösségépítéshez. 
Mindebben az aktív tudáskonstruálásban nem szabad magára hagyni a gyereket. A 
pedagógusnak és a könyvtárostanárnak mindvégig mellette kell állnia, mintegy szakértőként, 
aki figyelemmel kíséri a munkát, és ha kell, segít, de nem a megoldással, hanem a továbblépés 
biztosításával. Már a kiindulásnál megfelelő kérdésre, problémára, feladatra van szükség. 
Ennek feltétele a tanuló előzetes tudásának ismerete és figyelembe vétele, a feladat megoldási 
módjának nem túlságosan meghatározott, de nem is teljesen a levegőben lógó volta és 
könyvtárhasználati jártassága, képessége. Ez utóbbi kettő azért különösen problematikus, mert 
a könyvtár óriási gyűjteményénél fogva a reménytelenség érzését is nyújthatja, ha nincs egy 
biztos kiindulási pont vagy megfogalmazott problémakör, érdeklődési terület. A 
reménytelenség érzése pedig nem motivál. 
Vagyis a konstruktivista tanulási környezetben különösen fontos az iskolán belül a 
könyvtárostanár és a -tanító, a különböző fejlesztési, szolgáltatási feladatok ellátó 
munkatársak (pl.: iskolapszichológus, fejlesztő pedagógus, rendszergazda, iskolai könyvtári 
asszisztens) és tanítók, szaktanárok együttműködése. Emellett pedig felértékelődnek az 
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iskolán kívüli szakemberek is. Közülük témánk szempontjából különösen fontosak a 
gyermekkönyvtárosok és a települési könyvtár többi könyvtárosa, dolgozója. A komplex, 
konstruktivista tanulási környezet biztosítása érdekében Kuhlthau (2010) kétszintű 
pedagógusi csoportszervezést javasol, melyben a központi mag tagja a könyvtárostanár. Ők 
tervezik, irányítják a tanulók tanulási folyamatának támogatását, és ők vonják be a további 
szükséges szakembereket a tágabb csoport munkájába. 
3.1.1.3. Konstruktivista használóképzés 
Az előző két alfejezet a könyvtár iskolai, tanítási, tanulási folyamatokban betöltött szerepe 
felől mutatta be a könyvtár-pedagógiai megközelítést, lehetőségeket. Ezek tantárgytól, 
témakörtől független szempontok. Emellett egy kiemelt terület a könyvtárhasználó-képzés, a 
könyvtárhasználatra való felkészítés, a könyvtárhasználat tanítása, tanulása. Természetesen 
ennek konstruktivista szemléletű megvalósítására a fentiek szintén érvényesek. A szakmának 
viszont tartalmilag és módszertanilag részletesen át kell gondolnia, hogy saját könyvtár-
pedagógiai programját, tantárgyát, órakereteit hogyan valósíthatja meg a konstruktivista 
paradigmán belül. 
Korábban már láthattuk (2.3.2.3. Tanítási megközelítésben c. fejezet), hogy a szakirodalom 
hogyan jellemzi a könyvtárhasználati képzések fogalmi kereteit, megközelítéseit. A rendszer 
és a kifejtés igénye nélkül ennek alapjait a következő fogalmak köré felépítve látjuk 
megvalósíthatónak: kereszttanterv, forrásalapú tanulás, információs műveltség, tanulás 
támogatása, tevékenységrendszer, támogató szerep, problémaközpontú megközelítés szemben 
az eszközköz- és forrásközpontúsággal. 
A 3.1.1.1. Könyvtár-pedagógia? fejezetben már megfogalmaztuk, hogy értelmezésünkben 
a hatékony könyvtárhasználati képzések tartalma, szemlélete túlmutat a könyvtárakon. A 
hatékonyság és a használóközpontúság zálogának tartjuk, hogy egy ilyen képzés az 
információs műveltség fejlesztésének szemléleti alapjaira építsen. A konstruktivista könyvtár-
pedagógia különösen ezt a megközelítést támogatja, hiszen az információs problémamegoldás 





A fentiek természetesen nem azt jelentik, hogy a könyvtár az egyedüli és mindenre jó eszköz, 
módszer. Nem jelentheti ezt semmiképp a konstruktivista értelmezés keretében, mely nem 
ismer el egyedül üdvözítő módszert, hanem mindent a gyerekek elméleteinek típusa, 
szilárdsága és egyéb minősége szerint választ ki és az aktivitás változatosságára törekszik. 
Másrészt pedig vannak olyan ismeretek, fejlesztési irányok, melyekre nem a könyvtár a 
leghatékonyabb vagy egyáltalán alkalmas eszköz. A tanulság mindebből az, hogy sok olyan 
helyzet van a tanulás folyamatában, amikor a könyvtár a maga lehetőségeivel hozzásegíthet 
egy konceptuális váltás kialakulásához, a tudásstruktúra fejlesztéséhez. Ezt maguknak a 
könyvtáraknak is támogatniuk kell tereikkel, szolgáltatásaikkal, könyvtár-pedagógiai 
programjukkal. 
Mindezzel azt szerettük volna bemutatni, hogy a könyvtárak, iskolai könyvtárak és a 
könyvtár-pedagógiai tevékenység sok-sok szálon kapcsolódik, kapcsolódhat a konstruktivista 









3.2. Hosszú távú kutatási célok 
Ahhoz, hogy a fentiekben vázolt konstruktivista tanítási-tanulási folyamatot támogató iskolai 
könyvtárat és könyvtárhasználói képzést fejleszthessünk ki, sokféle kérdésre kell 
megalapozott választ kapnunk. Ezek mindegyikére komplexitásuk és egymásra épülésük miatt 
egy kutatás keretében nem adhatunk választ, így egy hosszú távú „kutatási tervet” vázolunk 
fel, hogy látható legyen, hogy jelen kutatásunkkal milyen munkát szeretnénk megalapozni, 
milyen folyamatot szeretnénk elindítani. 
A gondolkodáskutatáshoz a lehetséges, a legelterjedtebb gondolkodásmódokat, nézeteket, 
nézetrendszereket kell feltárni. Ennek a munkának részeként és eredményeképpen a 
következő kérdésekre kellene tudnunk választ adni. Vagy úgy is fogalmazhatnánk, hogy a 
kutatás a következő résztémákra osztható: 
  
1. Milyen szerepet, jelentőséget kapnak a gyermektudományban (a gyermekek világra 
vonatkozó elméleteiben) az információforrások, az információs intézmények, az 
információs műveltség és maga az információ? Az információs műveltség, az 
információ, az információforrások, a könyvtárak, az internet hangsúlya, viszonyaik és 
kapcsolódási pontjaik a gyermekek világról alkotott képében alapvető fontosságú 
általában a tanulás és az információs műveltség fejlesztése szempontjából is, hiszen a 
diákok motiváltságának/motiválatlanságának forrása lehet.  
2. Milyen konkrét gyermeki elméletek, nézetek léteznek az információs műveltség 
tartalmaira vonatkozóan? Az elméleteknek milyen főbb típusai vannak? Ezeknek a 
lehetséges „problémáknak” a feltárása segítené a megértés problémáinak feltárását, 
kezelési eljárások, módszerek kidolgozását. Ráirányítaná a figyelmet a gyermeki 
elméletek megismerésének szükségességére. A lehetséges gyermeki elméletek feltárása 
nélkülözhetetlen a konstruktivista könyvtár-pedagógiához. A tanulók előzetes 
tudásának megismerése során különös hangsúlyt kell helyezni a nézetekre, hiszen 
alapvetően befolyásolják a tudás megszerzésének sikerességét és minőségét. 
3. Milyen és mely nézetek ismeretek, tevékenységek (tartalom- és eszköztudás) 
szükségesek az önálló, sikeres könyvtárhasználat eléréséhez? Ennek a kérdésnek a 
megválaszolása hozzájárulna a tananyag, a tantervek, a tankönyvek átgondolásához, 
újragondolásához és átfogó, sztenderdizált tudásszintmérések tervezéséhez. 
4. Tanterveink, tankönyveink milyen információs műveltségképpel rendelkeznek? Kérdés, 
hogy az információs műveltség komplex fejlesztése milyen formán jelenik meg. 
Komplex-e? Vagy eltolódik valamelyik részterület felé? Mivel a könyvtárhasználat és 
az információs műveltség fejlesztése is kereszttantervi feladat, ezt a kérdést fel kell 
tennünk a tantervekre, tankönyvekre nézve általában is és a kifejezetten 
könyvtárhasználati területekre is. 
5. Az egyes gyermeki elméletek, nézetek, hogyan viszonyulnak az adekvát szakmai 
tartalmakhoz, tantervi elvárásokhoz? Az előző kérdéshez szükségszerűen kapcsolódik 
ez, mely azt kutatja, hogy mely nézetek, nézetcsoportok milyen mértékben egyez-
tethetők össze a szakmai nézetekkel, álláspontokkal és a tényleges információs 
szolgáltatásokkal. Úgy gondolom, hogy el kell választani és egymással is szembesíteni 
kell a könyvtári szakma céljait, önmagáról, funkciójáról, a benne rejlő lehetőségekről 
alkotott nézeteit, attól, amit a könyvtárhasználók ténylegesen megélhetnek, 
megtapasztalhatnak könyvtári rendszerünkben. Az egyes tanulók, emberek nézeteit, 
könyvtárképét pedig külön-külön is össze kell vetni ezekkel. Egyrészt azért, hogy 
82 
 
megértsük eredetüket, logikájukat, hiszen így könnyebben hozzájuk férhetünk. 
Másrészt azért, hogy tudatosíthassuk bennük a kettő közti különbséget, és a használók, 
vagyis saját szerepüket a rendszer fejlesztésében. A könyvtárhasználóvá nevelés egy 
kulcsterületét, az igénykeltést műveljük akkor, amikor arra törekszünk, hogy a tanulók 
nézeteiket ne csupán a (rossz) tapasztalatok alapján, hanem a lehetőségeket is beépítve 
konstruálják meg. Az egyik jelentős különbség – meglátásunk szerint – a 
természettudományi témákkal kapcsolatos és a társadalommal összefüggő nézetek 
között, hogy a társadalomra vonatkozók esetében gyakran markánsan elválnak a 
gyakorlaton alapuló és az elvárásokat magukban foglaló nézetek. Ez nehezíti a kutatást 
is, de nagyobb problémákat vet fel az oktatás és eredményességének mérésének 
tekintetében. De akár meg is kérdőjelezheti a tanítás, a pedagógus hitelességét az annak 
ellentmondó tapasztalat. 
6. Az egyes nézetekkel rendelkező tanulók milyen szintű információs műveltséggel 
rendelkeznek? Az utóbbi két kérdésben azt vizsgáltuk, hogy tanulóink nézetei milyenek 
lehetnek, és azok mennyiben felelnek meg a szakma, a tudomány nézeteinek. Ezeken 
keresztül viszont eljuthatunk ennek a tanulók szempontjából talán fontosabb kérdésnek 
a megvizsgálásához, megválaszolásához. Van-e összhang a nézetek és a szokások 
között? Van-e egyértelmű összefüggés a nézetek és a sikeres használat között? Vannak-
e nézetek, melyek akadályozzák, korlátozzák a sikeres könyvtárhasználatot. Itt elsősor-
ban arra gondolunk, hogy mely nézetek (nem elsősorban ismeretek) akadályozzák, és 
melyek segítik a tudás helyzetnek, az intézmény, a szolgáltatás logikájának megfelelő 
előhívását, alkalmazását. Vajon milyen nézeteik vannak azoknak, akik nem értik a 
kölcsönzési határidő funkcióját? Vagy azt, hogy a katalóguscédulát miért nem szabad 
kivenni a fiókból? Vagy miért kell az olvasóterem asztalán hagyniuk a polcról levett 
könyveket? Vagy az elektronikus katalógus tárgyszó mezőjébe miért ne mondatokat, 
dolgozatuk teljes címét gépeljék be? Vagy az elektronikus katalógusban a kiválasztott 
műre kattintva, miért nem jelenik meg a teljes mű?14 
7. Mely kutatási módszerek, kérdések, értelmezési keretek a legalkalmasabbak az 
információs műveltséget érintő nézetek feltárására? Ezek közül melyek alkalmazhatók 
jól és hatékonyan az iskolai gyakorlatban? Célszerű lenne a kutatások során minél 
többféle gondolkodáskutatási módszert felhasználni, kipróbálni ebben a témában 
minden célcsoporton. Így összetettebb képet kaphatunk az információs műveltséggel 
kapcsolatos nézetekről. A sokféle módszer közül pedig szükséges kiválasztani azokat, 
amelyek az iskolai munka során is hatékonyan alkalmazhatók. Ez segítené a 
pedagógusok, könyvtárostanárok munkáját, az eredmények felhasználása pedig 
javítaná a tanítás minőségét, és emelné a tanulók, a leendő állampolgárok 
könyvtárhasználati gyakoriságát és minőségét. 
8. Milyen módszerekkel, tartalmakkal, tapasztalatokkal érhetünk el fogalmi váltásokat az 
információs műveltséget érintő gondolkodásban, nézetekben? A gyakorló pedagógusok 
számára talán ez a legfontosabb kérdés. Ha már ismerjük a problémákat, célokat, mit 
tehetünk azok megoldása, elérése érdekében? 
                                                 
14 A meg nem értésért – véleményünk szerint – nemcsak a könyvtárhasználó-képzés, hanem a könyvtárak, 
könyvtárosok is felelősek. Könyvtárainkban legtöbbször csak a szabályokat fogalmazzuk meg, írjuk ki, mondjuk 
el és ismételgetjük. A miérteket, az okokat nem. Pedig ezzel segíthetnénk olvasóink könyvtárhasználati fejlődé-
sét, a használatot segítő nézetek kialakítását, és saját munkánkon is könnyíthetnék. Nem kellene állandóan 
ismételgetnünk szabályainkat, melyek ugyan a célt, az intézmény hatékony működését, az olvasók hatékony 
kiszolgálását szolgálják, de egy kívülálló számára csupán a könyvtárosok rigolyái. Természetesen ezeknek a 
miérteknek a használóképzésnek is szerves részét kell képezniük. 
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9. Mely nézetek a legelterjedtebbek Magyarországon? A fenti kérdésekre adott válaszok 
után pedig az oktatáspolitika, a döntéshozók, az oktatási programok kidolgozói, a tan-
könyvírók munkájának segítése céljából reprezentatív kutatásokat szükséges végezni 
arról, hogy mely nézetek, nézettípusok a legelterjedtebbek hazánkban. 
10. Milyen háttérváltozókkal hozhatók kapcsolatba az egyes gyermeki elméletek? A repre-
zentatív kutatások arra is alkalmat adnak, hogy kísérletet tegyünk a nézetek kialaku-
lásának jóslására. A legkritikusabb, legmeghatározóbb háttérváltozók beazonosítására. 
Mindez természetesen nem egy kutatás vázlata. Különösen nem, ha hozzátesszük, hogy 
ezeket a kérdéseket a legjelentősebb életkori és tanulási szakaszok mindegyikében cél-
szerűnek látjuk elvégezni, ahhoz hogy teljesebb és összefüggőbb képet kapjunk, és a folya-
matokat, változásokat is követni tudjuk. Ezen belül is külön hangsúlyt érdemes fektetni a 
tanulókon túl a pedagógusok, a könyvtárosok és a könyvtárostanárok nézeteire. Ennek egyes 
pontjai önmagukban is kitehetnek nagyobb kutatásokat. Mindezzel azt szerettük volna 
szemléltetni, hogy mely feladatok elvégzését látjuk szükségesnek ahhoz, hogy minél több 
tanulót segíthessünk hozzá, minél magasabb szintű információs műveltség megszerzéséhez. 
És azt szerettük volna megmutatni, hogy milyen kutatási ívben képzeljük el jelenlegi 
kutatásunkat. 
3.3. Jelen kutatás céljai 
Az előzőekben felvázolt hosszú távú kutatás elején lévén jelenleg cél az egész kutatás elméleti 
alapozásán túl a témánkban mutatkozó gondolkodási sokféleségbe való módszeres 
bepillantás. Így elsődleges cél az 1-2. kérdésre válaszokat találni. Már kidolgozott 
mérőeszközök, vizsgálati módszerek hiányában mindez viszont nem lehetséges a hetedikként 
megfogalmazott módszertani kérdések legalább egy részének tisztázása nélkül. 
Ezen a ponton is hangsúlyozni kívánjuk, hogy a kutatásunk nem a használói szokások 
vizsgálatát, hanem a használatról, funkciókról való gondolkodás feltárását célozza. 
Előzmények hiányában ez utóbbit sem teheti meg teljes körűen. Az ezekre a kérdésekre 
adandó válaszok a gyakorlat mellett különösen fontosak a további kutatás számára is, hiszen 
addig nem lehet okokat, folyamatokat vizsgálni, amíg pillanatában sem tudjuk megfogni, mert 
sem elképzeléseink, sem módszereink nincsenek. Így kiemelt cél, hogy olyan 
szempontrendszereket írjunk le, melyek segítenek nézetrendszereket azonosítani a témánkban. 
3.3.1. Konkrét tartalmi kérdések, hipotézisek 
A személyre szabott, rugalmas, interaktív tanulást ösztönző, biztosító tanulási környezet 
fontos elemeit alkotják a különböző információforrások, így a nyomtatott és elektronikus 
források és azok intézményesült szolgáltatói. A konstruktivista tanulási megközelítésekben 
mind a tanároknak, mind a tanulóknak fontos szerepe van az eredményes tanulást segítő 
tanulási környezet kialakításában, fenntartásában. A pedagógiai kutatások jórészt a tanárok 
szemszögéből vizsgálják a tanulási környezet problémáit, a mi értelmezésünkben a 
rendszerként értelmezett tanulási környezet részének tekintjük a diákok nézeteit is, így 
elsősorban rájuk fókuszálunk. 
Kutatásunkban ezért amellett, hogy vizsgáljuk, hogy a diákok miként gondolkodnak az 
információs műveltségről, folyamatosan kitérünk ezek tanulási vonatkozásaira is. 
A kutatás kezdetekor a kérdés tárgyával, a kutatás eredményeivel kapcsolatban inkább 
kisebb szeletekre vonatkozó pesszimista nézetek, előítéletek egészítették ki a szakirodalomból 
akkor feltárt kevés eredményt, elméleti háttért. Inkább a kutatói kíváncsiság, mint határozott 




3.3.1.1. Milyen az információs műveltség jelentősége a gyermekek 
gondolkodásában? 
 
1. Milyen szerepet, jelentőséget kapnak a gyermektudományban (a gyermekek világra 
vonatkozó elméleteiben) az információforrások, az információs intézmények, az 
információs műveltség és maga az információ? 
 
Első kutatási problémaként fogalmaztuk meg a fenti kérdést. Alapvetően fontosnak tartjuk 
tudni, hogy a kapcsolatos témák közül melyek foglalkoztatják a tanulókat, azok a világról 
alkotott képben milyen szerepet töltenek be. A tanulók megismerésének fontos kezdő lépése, 
hogy az attitűdöket ismerjük meg, mert a motiválás során ezek nem hagyhatók figyelmen 
kívül. 
Az első vizsgálandó kérdéskört a következő részkérdésekre bontjuk tovább: 
 
1.a A gyermekeket mennyire foglalkoztatják az információ, információkeresés, könyv, 
könyvtár, számítógép, internet … témakörök? 
1.b Mindezeket mennyire tartják fontosnak, nélkülözhetetlennek, hasznosnak? 
1.c Az információs műveltség egyes elemei, intézményei egymáshoz képest milyen 
viszonyban vannak gondolkodásukban?  
1.d Az információs műveltség egyes elemei gondolkodásukban hogyan kapcsolódnak 
a tanuláshoz? 
 
Mivel kutatásunk ezen szakasza nem egy a reprezentativitás szándékával szervezett vizsgálat, 
hanem egy gondolkodási rendszereket feltáró és elemző kutatás, ezért hipotéziseink nagy 
része arra vonatkozik, hogy a kutatási tapasztalatok és eredmények alapján vajon milyen 




A feltételezésünk az, hogy az információval kapcsolatos témák közül a médiához és az 
aktuálisan elterjedt, modern elektronikus forrásokhoz kapcsolódó témák jelen vannak / 
nagyobb arányban, nagyobb jelentőséggel vannak jelen gondolkodásukban. Vagyis életük 
természetesebb, fontosabb részének tartják, mind a könyveket, könyvtárakat, múzeumokat … 
Valószínűleg többféle gondolkodási mintázat lesz fellelhető, de azokban (a média és a 
kortársak hatására is) elsősorban a fenti témák, és azoknak is az eszközhöz, konkrét 
tevékenységekhez kötött témái lesznek hangsúlyosabbak. 
 
1.c kérdés 
Feltételezzük, hogy a gazdasági, (oktatás)politikai érdekek hatására is az információt és az 
információs műveltséget egyoldalúan a számítástechnikához kötik a gyerekek, mivel 
nemhogy visszaszorulna oktatásunkban ez a szűklátókörű megközelítés, hanem még erősödni 
is látszik. Erre alapozhatjuk azt a hipotézisünket, hogy a társadalom, és ezen belül a 
gyermekek információs műveltséggel kapcsolatos nézeteire is nagy mértékben jellemző ez a 
szűkítés. 
Másrészt azt is feltételezzük, hogy a könyves eszközök, lehetőségek és az elektronikus 
források alig kapcsolódnak a gyermekek gondolkodásában össze. Nem látják a közös 
funkciókat, célokat, hasonló lehetőségeket, mert merőben mást feltételeznek a hagyományos 
és a nem hagyományos forrásokról, intézményekről. Feltételezésünk szerint két résztéma 
inkább elválik gondolkodásukban, mint összekapcsolódik. 
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Feltételezhetően a feltárt gondolkodási rendszerekben a két téma között nemcsak ritka és 
laza lesz a kapcsolat, hanem a megítélésük, hozzáállásuk is gyakran ellentétes. 
 
1.d kérdés 
Egyik célunk az, hogy információkat szerezzünk arról, hogy a tanulók gondolkodásában 
mennyiben és hogyan kapcsolódnak az információforrások a tanuláshoz,  hogyan látják ezek 
tanulásban betöltött szerepét. Vagyis milyen nézetekkel közelítenek a forrásalapú tanulási 
feladatokhoz és az információkat igénylő élethelyzetekhez? 
Ezt a kérdéskört különösen fontosnak tartjuk, hiszen nemcsak azon pedagógusok számára 
fontos, akik kiemelten foglalkoznak a információs műveltség fejlesztésével, hanem minden 
(konstruktivista gondolkodású) pedagógusnak, az oktatás területén fejlesztő munkát végző 
szakembernek és oktatáspolitikusnak. 
Feltételezésünk szerint a tanuláshoz ritkán kapcsolnak bármilyen tankönyvön kívüli 
forrást. Várakozásink szerint megkülönböztethető lesz két külön megközelítés. Az egyik a 
könyvekhez, mint tudós forrásokhoz kapcsolja inkább a tanulást, a másik pedig a 
számítógépet, mint kedvenc elfoglaltságát kapcsolja hozzá a tanulási feladatokhoz. 
3.3.1.2. Milyen konkrét nézetek létezhetnek az információs műveltségről? 
 
2. Milyen konkrét gyermeki elméletek léteznek az információs műveltség tartalmaira 
vonatkozóan? 
 
Az információs műveltség fogalom kevéssé ismert, kevésbé elterjedt a hétköznapi életben, 
szóhasználatban. Sőt még szakmai körökben sem egységes tartalma (Koltay, 2007; 1.3. Az 
információs műveltség fogalmának meghatározása c. fejezet), így a rá vonatkozó kutatási 
kérdésünket egyes szeleteiből rakjuk össze a kutatás során, ami nem fog teljes képet nyújtani 
az információs műveltségről kialakított nézetekről, de ebben a kezdeti lépésben reményeink 
szerint kézzel foghatóvá tesz több aspektust a kutatás számára. Így a vizsgálandó 
kérdéskörből a következő részkérdéseket emeljük ki: 
 
2.a Mit gondolnak a gyerekek az információról? Annak jellemzőiről, céljáról, hasz-
náról?   
2.b Az információkeresésről, információhasználatról? 
2.c A könyvtárról? 
2.d Az internetről? 
 
2.a kérdés 
Az információ azért került kiválasztásra, mert az információs műveltség az információval 
kapcsolatos tevékenységekről, értékekről szól. Ez maga a tárgya, így alapvetően fontos tudni, 
hogy ezt a meglehetősen elvont fogalmat hogyan közelítik, hogyan értelmezik. 
Az információról általában kialakult nézeteik feltételezhetően 
 alapvetően szükséges „dolognak” tartják 
 nem kapcsolnak hozzá negatív eseményeket, érzelmeket 
 az információ tudatos „információszerző” tevékenységhez kötődik 
 kommunikációs vonatkozások is jelen lesznek 
A jelentősebb eltérések abban lesznek, hogy milyen élethelyzetekhez, eszközökhöz, 







Bár az információs problémamegoldás folyamata több lépésből áll, itt mégsem bontjuk 
lépésekre, de a megalkotott elemzési, értelmezési keret is érezhetően keresésközpontú. Ennek 
egyik oka, hogy a szorosan vett könyvtári tevékenységekhez ez áll a legközelebb. Másrészt 
oktatásunk során is ez az a terület, ami a leghangsúlyosabban van jelen, mind a könyvtár-, 
mind az internethasználat tanítása során. Harmadrészt ezt tekintjük a legkézzelfoghatóbb, így 
legkönnyebben kutatható lépésnek. 
A korábban bemutatott információs műveltségképekről alkotott modellek (2.3.1.4. 
Összefoglalva, hasznosítva az IM képekről a szakirodalomból feltártakat c. fejezet) közül azt 
feltételezzük, hogy az Mechanikusnak nevezett gondolkodás lesz a legjellemzőbb, de az 
iskoláztatásban való előrehaladás, és a szakirodalmat is hasznosító foglalkozások az Elemző 
csoport felé tolják a gondolkodást. 
 
2.c kérdés 
Tekintve, hogy kutatásunk egyik általános célja a könyvtár-pedagógia megújítása, a 
könyvtárak nem maradhattak ki a kiválasztott szempontok közül. 
Könnyen beláthatjuk, hogy az a tanuló, akinek olyan kép él a fejében a könyvtárakról, 
hogy oda csak a tudós történészek járnak, ő maga viszont nem készül tudományos pályára, 
feleslegesnek tartja a könyvtárhasználati ismeretek tanulását, a könyvtári források 
felhasználását a tanulás során, így sem figyelemre, sem erőfeszítésre nem hajlandó az 
elsajátítás, alkalmazás érdekében. Az a tanuló pedig, aki „strébereknek” tartja a könyvtárba 
járókat, kifejezetten negatív képet birtokol a könyvtárhasználókról, és rajtuk keresztül a 
könyvtárakról, nem egyszerűen motiválatlan, hanem ellentétes célokban motivált. A 
motiválatlanság viszont nemcsak a könyvtárhasználat tanulására, hanem a könyvtárhasználat 
tényére, vagyis a különböző információs szolgáltatások igénybevételére, annak igényére is 
vonatkozik. Vagyis mindenképpen kutatásunk központi problémafelvetése ez. 
A 2.3.2.4. Összefoglalva, hasznosítva a könyvtárképekről a szakirodalomból feltártakat c. 
fejezetben bemutatott két megközelítési szempontból leírt könyvtárképekről nem gondoljuk, 
hogy bármelyik is kizárólagosan határozza meg az emberek gondolkodását. Az elemzési 
keretek és a leírt nézetrendszerek viszont olyan fontos szempontokat adnak hozzá az emberek, 
a tanulók megismeréséhez, hogy érdemesnek tartjuk megjelenési arányuk vizsgálatát. 
A fejlődéstörténeti könyvtárképek közül az ott bemutatott kutatásokra is alapozva azt 
feltételezzük, hogy a hagyományos, Papírközpontú könyvtárkép jellemzőbb, míg a 
posztmodern, Információközpontú könyvtárakról való gondolkodás annak kézenfekvősége, a 
mai technikai megerősödés ellenére sem elterjedt. Kevesen tudnak kilépni a kézzel fogható 
információhordozók és az azokat tároló épületek bűvköréből. Máshogy fogalmazva azt 
feltételezzük, hogy a könyvtárak fejlődését nem követi a használók/potenciális használók 
fejlődéstörténeti szempontból elemzett könyvtárképe. 
A Katsányi által leírt könyvtári szerepfelfogások közül a társadalmi változások, a jelentős 
mértékű individualizáció hatásaként úgy feltételezzük, hogy a Liberális könyvtárkép lesz a 
legelterjedtebb, szélesebb körben jellemző, míg a másik két megközelítés kis mértékben lesz 
kitapintható. 
Mindamellett, hogy feltételezésünk szerint az elméleti alapon megalkotott kategóriákkal is 
jellemezni lehet majd kutatási mintáinkat, azt várjuk, hogy más típusú megközelítések is a 
felszínre fognak kerülni. 
 
2.d kérdés 
Az internet egyrészt azért került a kiválasztott vizsgálati szempontok közé, mert gyakran 
találkozunk annak könyvtárakkal való szembeállításával. Másrészt nyilvánvalóan népszerűbb 
a gyerekek és a fiatalok körében, így érdekesnek és fontosnak látjuk a hasonlóságok és a 
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különbségek megragadását. Harmadrészt az internet nagyon gyorsan fejlődő, változó, 
népszerű, egyre többek által használt, az oktatásban szükségszerűnek ítélt, erős lobby 
támogatta. Már nemcsak egy újdonság, hanem egyre erőteljesebben életünk része, így 
szükségszerűen épül be az oktatásba, így szükségszerűen reflektálnunk kell tanulásban 
betöltött szerepére. 
Feltételezzük, hogy a netgeneráció tagjai, különösen a fiatalabbak, a korábban felvázolt 
elméleti keretben megfogalmazottak közül (2.3.3.2. Összefoglalva, hasznosítva az 
internetképekről a szakirodalomból feltártakat c. fejezet) inkább posztmodern keretben, az 
önmegvalósítás eszközeként, élettérként gondolnak a világhálóra. Azok a részmintáink akik 
pedig a munkájuk, tanulásuk során vélhetően gyakran használják az internetet, jellemzően az 
eszközként való felfogás (is) jellemzi. 
3.3.1.3. Kutatásmódszertani kérdések 
A kutatás céljai kiegészülnek még a tapasztalatok kutatásmódszertani szempontú 
feldolgozásával is. Szeretnénk válaszokat adni a következő kérdésre is: 
 
7. Mely kutatási módszerek, kérdések, értelmezési keretek a legalkalmasabbak az 
információs műveltséggel kapcsolatos nézetek feltárására? 
 
Ez a kérdés megválaszolandó a következő kutatások szemszögéből és a gyakorló 
pedagógusok, könyvtárosok, könyvtárostanárok szemszögéből is. 
A kutatás során alkalmazandó módszereket elsősorban a gondolkodáskutatás módszerei 
közül érdemes kiválasztani. Így hipotézisünk szerint hatékonyan alkalmazhatóaknak gondol-
juk a következő módszereket: 
 nyitott kérdéses kérdőív, 
 dimenziók mentén való meghatározás, pozícionálás 
 attitűdskála 
 interjú, 
 fogalmi térkép, 
 metafora, 
 asszociációs lánc. 
 
Ezek közül a módszerek közül az attitűdskáláról, a fogalmi térképről és az asszociációs 
láncról gondoljuk, hogy nagy hatásfokkal megállapítható lesz belőlük a tanulók 
gondolkodásmódja anélkül, hogy jóval nagyobb számú és munkaigényesebb feltáró 
módszereket is alkalmaznánk. Ezekről a módszerekről gondoljuk, hogy alkalmazásuk során a 
tanulók el tudnak rugaszkodni konkrét tárgyi ismereteiktől és tudásuk mélyebb, irányító 
rétegeihez is hozzáférést engednek. 
A kutatás folyamán változtak a kutatási módszerek, eszközök is. 2.3. Amit eddig az 
információs műveltséggel kapcsolatos nézetekről tudunk - szakirodalmi összefoglaló c. 
fejezetben megalkotott elméleti kereteket alkalmasnak tartjuk a tanulói válaszok 
értelmezésére és egy direktebb attitűdskálás kérdőív kialakítására. Ezek mentén 
jellemezhetőnek és hasznosnak látjuk a témáinkról való gondolkodást. Emellett viszont 
feltételezhetően más mintázatú gondolkodási keretek is kimutathatók lesznek. 
3.4. Összefoglalva 
Ebben a fejezetben röviden rávilágítottunk arra, hogy bár jogi, tantervi előírások és a 
konstruktivista megközelítésű pedagógiai szemléletből is a könyvtárak, információforrások 
tanulásba való szerves beépítésének elvárása következik, a mai magyarországi gyakorlatról 
nem mondhatjuk el, hogy ez jellemzi. Ennek egyik okaként feltételezzük, hogy a 
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pedagógusok és a könyvtárosok gondolkodása, szemlélete sem konstruktivista, nem hordozza 
a konstruktivista könyvtár-pedagógia szempontjait, alapelveit. Gondolkodásuk kevésbé 
információ, mint információhordozó központú. 
Ennek egyik oka, hogy a mai szakirodalomban, így feltehetően a képzésekben sincsenek 
jelen a konstruktivista könyvtár-pedagógiát bemutató elméleti, gyakorlati írások. Egy másik 
oka, hogy kutatások hiányában a probléma is kevésbé kézzel fogható, kevésbé tudatosított. 
Jelen kutatásunk céljául így ezt választottuk. Felvázoltunk egy hosszú távú kutatási 
célrendszert, melyből itt most a konstruktivista könyvtár-pedagógia egy rövid elméleti 
összefoglalásán túl a lehetséges gondolkodásmódok, nézetrendszerek feltárásának elméleti, 
módszertani alapozását kezdtük meg egy konkrét kutatáson keresztül. 
Mindettől várunk egy szakmai diskurzust és egy újfajta, konstruktivista módszertan felé 
való (gondolati) elmozdulást. 
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4.1. A kutatás menete 
A kutatás kiindulópontja egy kérdés: Vajon a könyvtárakkal kapcsolatban milyen nézeteket 
hordozhatnak az emberek, a gyerekek? Más területeken, például tanulás, fizika, földrajz, 
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láthatjuk, hogy ezek milyen meghatározóak, így nagy jelentőséget tulajdonítunk nekik. Így 
biztosak vagyunk benne, hogy ezek a könyvtárhasználat tanítása területén is alapvetően 
meghatározók, de információink nincsenek róluk. Mivel erre nézve konkrét kutatásokat nem 
találtunk, kutatásunk nagyobb részét a kutatási, értelmezési keretek, módszerek kidolgozása 
tette ki. 
A kutatás menetét vizuálisan az 34. ábran ábrázoltuk. Azt próbáltuk érzékeltetni, hogy a 
kutatás az egyes fejlődési szakaszok után részben új megközelítéssel „kezdődött újra”. Teljes 
mértékben jellemző volt a Hammersley és Atkinson által leírt progresszív fókuszálás az az 
esete, amikor is „a kutatásban előrehaladva bontakozik ki, hogy a kutatás valójában miről is 
szól” (idézi: Szokolszky, 2004, 402.). Ebben a kutatásban is fokozatosan alakult a fókusz és a 
hozzá illeszkedő módszerek. Ezért nem elsősorban határozott egyenes vonalak vannak az 
ábrán. Ez a folyamatosan alakuló irány, az „összegabalyodás”, mint látható kiemelten a 
2. szakaszt jellemezte. Az állandó visszatérések, a folyamatos reflektálás, a menet közben 
felvetődő kérdések néha egy helyben toporgást, néha pedig a továbblépést segítették. 
 
 
34. ábra A kutatás menete 
 
Mivel ez nem egy hipotézisigazoló kutatás,15 és kutatási előzménye sincsen a kutatás első 
szakaszát a tervek szerint is előkutatásnak szántuk, melynek célja a kutatáshoz használt 
                                                 
15 A módszeres hipotézisigazolás gátja lehet az elméleti, gondolati nyitottságnak. Megköti a kutató 
gondolkodását. Így azokon a területeken, ahol az elméletalkotás a kutatási cél az interpretatív irányzat inkább a 
téma körülhatárolását, a kérdések felvetését kívánja meg. A kutatás folyamatában pedig folyamatosan felül kell 
vizsgálni tételeinket/elméleti előfeltevéseinket. (Sántha, 2006a; Szokolszky, 2004) 
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kérdőív kidolgozásának megalapozása volt. Így egy rövid kérdőívet töltettünk ki néhány 
osztályban, hogy a tanulók válaszai segítsék a továbblépést. Ennek eredményeként kérdéseink 
egyre konkrétabbak lettek, de modellek, elméletek még sem a szakirodalomból, sem az 
előkutatásból nem látszódtak számunkra. 
Az első adatfelvételt követő kvalitatív elemzések és egy a szakirodalomban talált 
feldolgozási fogódzó alapján sikerült elkészíteni a második, az elméletalkotó szakasszá vált 
rész mélyreható kérdőívét, melynek segítségével egy konkrét osztályt vizsgáltunk. A 
nagyszámú kérdés miatt, a kitöltetés is több szakaszban folyt, így igen időigényes volt. De 
ettől sokkal több időt igényelt az adatok feldolgozása, elemzése. Míg az adatfelvétel kb. 3-4 
hónapig tartott, addig az adatfeldolgozási módszer újra és újra történő ki- és átdolgozása, az 
adatok értelmezése 2,5 évet vett igénybe. Ennek oka részben a megfelelő szoftver 
kiválasztása, részben pedig az értelmezési keret megtalálása volt. (Lásd: 4.4.2.1. 
Számítógéppel segített adatfeldolgozás c. fejezet) Végül a szakasz feldolgozási küzdelmeinek 
legnagyobb eredménye – néhány részeredménytől eltekintve – az értelmezési keret, az 
elméleti modell, a profil elemeinek megalkotása lett. Ebben nagy szerepe volt újabb 
szakirodalmi forrásoknak és a mások által leírt modellek újra és újra történő elemzésének is. 
Az egyes nézetrendszerekhez tartozó populáció arányának becsléséhez, az egyes nézetek 
közötti összefüggések, a nézetrendszerek megerősítéséhez vagy újragondolásához szükséges 
nagyobb mintán felvehető attitűdskálák a második szakasz alapján készülhettek el. A 
3. szakaszban viszont a minta ugyan jóval nagyobb volt az előző két szakaszhoz képest, de 
reprezentatív mintavételezés nem folyt.  
Alan Bryman (2004) a számítógép alkalmazásától függetlenül tizenegyféle megközelítést 
különített el a kvalitatív és kvantitatív megközelítés/módszerek ötvözésében. Ezek közül 
ebben a kutatásban több is előfordul. Összességében a kutatás szakaszai különböző 
módszertani megközelítéseket alkalmaznak, így megvalósul a kutatás szakaszaiban való 
ötvözés. Az 1-2. szakasz prekvantitatívnak nevezhető, hiszen céljuk a harmadik kvantitatív 
szakaszban vizsgált probléma meghatározása, az elmélet biztosítása és a mérőeszköz 
kialakítása. A 2. szakasz viszont több szempontból hibridnek is nevezhető. Egyrészt a kérdőív 
egyértelműen tartalmazott kvantitatív (attitűdskála) és kvalitatív (fogalmi térkép) adatgyűjtési 
módszereket. Másrészt az alapvetően kvantitatívnak tekinthető kérdőív kérdéseire adott 
válaszokat kvalitatív módszerekkel dolgoztuk fel. De a 2. szakasz interjúalanyainak 
kiválasztása viszont Bryman besorolása alapján prekvalitatív elem, hiszen az interjúalanyok 
kiválasztása a kvantitatív adatelemzés alapján történt. A 3. szakasz viszont a kvantitatív 
kutatások közé sorolható. 
4.2. A kutatás mintái 
4.2.1. A kutatás első szakaszában – 1. minta 
Az 1. minta egy fővárosi és egy vidéki városi iskola 93 hatodik évfolyamos és 19 harmadik 
évfolyamos tanulóiból állt, összesen öt osztályból. Az osztályok hozzáférésen alapuló 
mintaválasztás alapján, két könyvtár-pedagógus kolléga közreműködésével kerültek 2005-ben 
a kutatást előkészítő szakaszba.16 Ez a minta a kutatás előkészítő szakaszában segítette a 
kutatási módszerek és az elmélet megalkotását, így nem is volt célja semmilyen szempontból 
a reprezentativitás. 
4.2.2. A kutatás második szakaszában – 2. minta 
A kvantitatív és kvalitatív jellegű 2. kutatási szakasz adatfelvételére – szintén hozzáférésen 
alapuló mintaválasztás alapján – 2006-ban egy budapesti, VIII. kerületi általános iskola 
                                                 
16 Köszönet Rakonczás Szilviának és Tóth Viktóriának. 
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hetedik évfolyamos osztályában (n=21) került sor. Összesen 105 nyitott és zárt kérdéses 
feladatból álló 13 részes kérdőívet töltöttek ki. Az osztály kiválasztásával kapcsolatban nem 
voltak szigorú szempontok. Alapvetően kétféle szempontot érvényesítettünk: 1. az iskola ne 
legyen semmilyen szempontból kiemelkedő, se ne nyújtson kiemelten jó teljesítményt, se ne 
nyújtson kiemelt rossz teljesítményt. Vagy másként fogalmazva: se nem működjön nagyon jó 
beiskolázási és tárgyi feltételek mellett, se kiemelten hátrányos helyzetben. 2. Az iskola a 
kutató számára könnyen megközelíthető, elérhető legyen, vagyis lakó- és munkahelyéhez 
közel működjön. Ez különösen fontos volt ebben a szakaszban, hiszen a teljes kérdőív 
kitöltése 13 alkalmat igényelt. Ehhez jöttek még hozzá az egyeztetési alkalmak, az előre nem 
látható okokból elmaradt lehetőségek, a hiányzók utólagos kérdőívkitöltései és az interjúk. 
Ebben a kutatási szakaszban a cél a mélyebb megértés, a részletesebb elméletalkotás, 
melyet egy időben elhúzódó módszerrel képzeltünk megvalósítani. Ennek érdekében az egyes 
tanulóktól nagy mennyiségű adatot gyűjtöttünk, és azokat többféleképpen dolgoztuk fel. Ez 
nagyobb mintán az adott kutatói kapacitás mellett nem is lett volna lehetséges. De a célok 
jelege miatt azok megvalósítását nem torzított a közel sem reprezentatív mintanagyság és a 
hozzáférésen alapuló kiválasztás. (Sántha, 2006b) 
A kiválasztott (kor)osztály tanulói a kérdőíveken keresztül nem bizonyultak közlékenynek. 
Így az osztály tanulóinak jellemzése sok szempontból sikerült, de az egyes részszempontok 
mentén való elméletalkotást nem segítették teljes mértékben. 
Összefoglalva az osztályról azt mondhatjuk el, hogy könyvtári tagságuk tekintetében 
valamivel az átlag alattiak. Csupán felük könyvtártag, és kevesebb, mint egyharmaduk 
használója a települési könyvtárnak. Jelentősebb otthoni könyvgyűjteménnyel is csak 
majdnem egyharmaduk rendelkezik. Olvasmányaik között az aktuálisan népszerű ifjúsági 
regények vannak többségben, filmélményeiket viszont a felnőtteknek készült művek 
határozzák meg. A számítógépet elsősorban játékra, és minimálisan tanulásra használják saját 
bevallásuk szerint, az internet pedig elsősorban a kapcsolattartás eszköze számukra.  
4.2.3. A kutatás harmadik szakaszában – 3. minta 
Már fentebb volt róla szó (4.1. A kutatás menete), hogy bár a harmadik szakaszban nagyobb 
mintán dolgozunk, a kutatás ezen szakasza sem tekinthető reprezentatívnak. Mint a 3.2. 
Hosszú távú kutatási célok  c. fejezetben láthattuk, ez egy későbbi szakasza lesz a kutatási 
folyamatnak. Ezen a ponton cél a korábban kialakított elméletek kipróbálása és egyes 
csoportok közötti különbségek megragadása. Ennek megfelelően rétegzett kényelmi stratégiát 
alkalmaztunk a minta kiválasztása során (Sántha, 2006b, 77.). Ez több szakaszban folyt 2010 
februárja és 2011 augusztusa között. 
A minta alapvetően négy részmintából áll a 35. ábra táblázatában látható arányban.17 A 
minta dimenzióinak kiválasztásakor a legnagyobb hangsúlyt a közoktatásban tanulók kapták. 
Ennek oka, hogy a kutatás elsősorban a közoktatásban folyó könyvtárhasználati felkészítést 
hivatott támogatni. A hallgatói dimenzió kiválasztásának több oka van: a könnyű hozzáférés, 
a saját tanítási gyakorlatból való plusz információk hasznosításának lehetősége és a 
változások megfigyelésének lehetősége. A két könyvtáros részminta beemelését, még ha kis 
arányúak is, azért tartottuk fontosnak, mert a további kutatás és oktatás számára különösen 
fontosnak tartjuk a használók és a használtatók gondolkodásában meglévő különbségek 
kitapintását. A könyvtárosokat pedig szükségesnek láttuk két dimenzióra bontani, mert a 
könyvtárostanárok előírásszerűen pedagógus végzettségűek, iskolai környezetben működnek 
és a könyvtárhasználatai felkészítésért elsődlegesen felelősek. Míg más intézménytípusok 
                                                 
17 A kérdőív kiegészítése miatt az egyik hallgatói csoport kérdőívének internetre vonatkozó része az elemzések 
során nem alkalmazható, mert kevesebb kérdésből állt. Így a hallgatói minta azon kérdések esetén 123 fő. 
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könyvtárosai ugyan gyakran rendelkeznek pedagógus végzettséggel,18 de nem 
„átpedagogizált” környezetben dolgoznak, nem kiemelt feladatuk a használóképzés. 
 
      Nem Összesen 








N 156 163 319 49,3% 
% 48,9% 51,1%   
hallgató 
N 25 169 194 30,0% 
% 12,9% 87,1%   
könyvtárostanár 
N 7 58 65 10,0% 
% 10,8% 89,2%   
egyéb könyvtáros 
N 7 42 49 7,6% 
% 14,3% 85,7%   
egyéb pedagógus 
N 2 9 11 1,7% 
% 18,0% 82,0%   
egyéb 
N 2 7 9 1,4% 
% 22,2% 77,8%   
Összesen 
N 199 448 647  
%  30,8% 69,2%  100% 
35. ábra A 3. minta foglalkozás és nemek szerinti összetétele 
 
Az általános és középiskolai tanulókból álló minta (36. ábra) egy a könyvtárostanárok 
levelezőlistáján közzétett felhívás (4.3. melléklet Felhívás a 3. kérdőív kitöltetésére) 
segítségével került kiválasztásra. A jelentkező 9 könyvtárostanár iskolájuk géptermében 
szervezte meg a kérdőív kitöltését. A tanulók zömmel hetedik (36,2%) és kilencedik 
évfolyamosok (30,5%).  
                                                 
18 A korábbi felsőoktatási rendszerben általában szakpárban volt végezhető a tanárképzést folytató főiskolákon, 
egyetemi karokon. Ez a hazai Bologna folyamat hatására gyökeresen fog megváltozni, mert jelenleg első tanári 








Tanulmányi átlag az utolsó félév/év végén 
Össz. 








N 4 2 6 0 0 0 0 0 0 6 6 
% 66,7% 33,3% 100,0% ,0% ,0% ,0% ,0% ,0% ,0% 100,0% 100,0% 
6. 
N 6 5 11 0 1 1 2 0 1 6 11 
% 54,5% 45,5% 100,0% ,0% 9,1% 9,1% 18,2% ,0% 9,1% 54,5% 100,0% 
7. 
N 58 57 115 1 5 11 14 21 32 29 113 
% 50,4% 49,6% 100,0% ,9% 4,4% 9,7% 12,4% 18,6% 28,3% 25,7% 100,0% 
8. 
N 16 15 31 0 0 6 5 5 8 6 30 
% 51,6% 48,4% 100,0% ,0% ,0% 20,0% 16,7% 16,7% 26,7% 20,0% 100,0% 
9. 
N 38 59 97 0 0 0 2 6 29 47 84 
% 39,2% 60,8% 100,0% ,0% ,0% ,0% 2,4% 7,1% 34,5% 56,0% 100,0% 
10. 
N 18 6 24 0 0 2 9 8 4 0 23 
% 75,0% 25,0% 100,0% ,0% ,0% 8,7% 39,1% 34,8% 17,4% ,0% 100,0% 
11. 
N 0 1 1 0 0 0 0 1 0 0 1 
% ,0% 100,0% 100,0% ,0% ,0% ,0% ,0% 100,0% ,0% ,0% 100,0% 
12. 
N 15 14 29 1 1 5 5 8 2 3 25 
% 51,7% 48,3% 100,0% 4,0% 4,0% 20,0% 20,0% 32,0% 8,0% 12,0% 100,0% 
13. N 1 2 3 0 0 1 2 0 0 0 3 
 % 33,3% 66,7% 100,0% ,0% ,0% 33,3% 66,7% ,0% ,0% ,0% 100,0% 
Össz. 
N 156 161 317 2 7 26 39 49 76 97 296 
% 49,2% 50,8% 100,0% ,7% 2,4% 8,8% 13,2% 16,6% 25,7% 32,8% 100,0% 
36. ábra A 3. szakasz tanulói mintájának összetétele 
 
A hallgatók mintája (37. ábra) az ELTE PPK első éves pedagógia és andragógia szakos 
hallgatóiból áll. A nappali tagozatosok a kötelező könyvtárinformatika kurzus első és utolsó 
óráján is kitöltötték a kérdőívet. Az andragógia szakosok két évfolyama (2009/10 tavasz19 és 
2010/11 tavasz), a pedagógia szakosoknak pedig egy évfolyama (2010/11 ősz) szerepel a 
mintában. Emellett az andragógia szakos levelező tagozatos hallgatók mindkét évfolyamon 
önkéntesen töltötték ki a kérdőívet. 
 
 
Össz. 2x kitöltő 
nem tagozat évfolyam tanulmányi átlag 
férfi nő nappali lev. 1. 2. 3. 3 3,5 4 4,5 5 
AND 
N 145 79 14 131 81 64 132 8 4 4 11 60 51 14 
% 100 71,1 9,7 90,3 55,9 44,1 91,7 5,6 2,8 2,9 7,9 42,9 36,4 10,0 
PED 
N 37 32 9 28 37 0 34 1 1 1 0 9 16 4 
% 100 28,8 24,3 75,7 100 0,0 91,9 2,7 2,7 3,3 0,0 30,0 53,3 13,3 
Össz. N 182 111 23 159 118 64 166 9 5 5 11 69 67 18 
37. ábra A 3. szakasz andragógia és pedagógia szakos hallgatói mintájának összetétele 
 
A könyvtárostanárok mintája a Mérei Ferenc Fővárosi Pedagógiai és Pályaválasztási 
Intézet Könyvtár-pedagógia módszertana c. tanfolyamaira (2 budapesti és 1 vidéki csoport) 
                                                 
19 Ez a kutatásban résztvevő első csoport még nem a teljes kérdőívet töltötte ki, így az ő adataik az interenetet is 
érintő elemzések során nem vehetők figyelembe. 
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járó kollégákból és a 2011 augusztusában a levelezőlistán megjelent felhívás hatására a 
kérdőívet kitöltő könyvtárostanárokból áll. 
A könyvtárosok másik csoportja a Katalisten (a legnagyobb országos, általános könyvtári 
levelezőlistán) 2011. július végén közétett felhívás eredményeként töltötte ki az online 
kérdőívet. 
Összességében a mintáról még elmondhatjuk, hogy közel 70%-ban nők (35. ábra). Ezt az 
arányt viszont a teljes mintában a kifejezetten elnőiesedett szakmák (könyvtáros, pedagógus) 
bevonása okozza, hiszen a tanulói mintában közel egyenlő arányban vannak a lányok és a 
fiúk. A mintában minden megyéből és a határon túli területekről is vannak kitöltők. 
Legnagyobb arányban (28,7%) budapestiek. A tanulói minta túlnyomó többségében 5 
megyéből származik (38. ábra). A többi részmintában, különös tekintettel az egyéb 
könyvtárosokra nagyobb a megyék közötti szóródás. 
 
      Foglalkozás 
Össz. 










N 67 3 1 2 0 1 74 
% 21,0% 1,5% 1,5% 4,1% 0,0% 11,1% 11,4% 
Budapest 
N 41 90 33 11 6 5 186 
% 12,9% 46,4% 50,8% 22,4% 54,5% 55,6% 28,7% 
Heves 
N 93 6 1 1 0 0 101 
% 29,2% 3,1% 1,5% 2,0% 0,0% 0,0% 15,6% 
Pest 
N 41 51 11 12 1 0 116 
% 12,9% 26,3% 16,9% 24,5% 9,1% 0,0% 17,9% 
Vas 
N 52 2 1 0 2 0 57 




N 294 152 47 26 26 6 534 
% 92,3% 78,3% 72,2% 53,0% 53,0% 66,7% 82,4% 
Összesen teljes 
minta 
N 319 194 65 49 49 9 647 
% 
 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 
38. ábra A 3. minta valamelyik részmintájában legalább 10%-os részvételt elérő megyék 
 
4.3. Az adatfelvétel módszerei 
A tanulók nincsenek hozzászokva ahhoz, hogy a tanulásról beszéljenek, így nehezebb a 
kutatás, nem tudják szabatosan, rendszerezve kifejteni nézeteiket. Többek között ebből a 
problémából fakad, hogy általában egyetemistákat kutatnak, hiszen a kisebbekhez más 
módszerek kellenek.  Nem igaz, hogy a gyerekek kevesebb féle, alacsonyabb szintű nézeteket 
képviselnek, csupán más módszer szükséges. (Klatter - Lodewijsk - Aarnoutse, 2001) A fenti 
megállapításokat a magunk kutatásán is megtapasztaltuk. Így az adatfelvétel során többféle 
módszert is alkalmaztunk. 
4.3.1. Adatfelvétel – a kutatás első szakaszában 
A kérdőív hét nagyon általánosan megfogalmazott nyitott kérdésből és három 
háttérváltozóból állt (4.1. melléklet Az első szakasz kérdőíve). A kérdőív – a kutatói 
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elsődleges érdeklődésből adódóan – inkább könyvtári hangsúlyú volt. A nyitott kérdések 
közül négy a könyvtárakkal, kettő az információval és egy a számítógéppel kapcsolatos 
vélekedésre kérdezett rá. A kérdőív felépítését tekintve egy A/5-ös formátumú nyomtatott lap, 
melynek első oldalán az instrukciók mellett az információra és a számítógépre vonatkozó 
kérdések, míg a második oldalán a könyvtári kérdések után a háttérváltozók következtek. 
Az adatfelvételre tanórai keretben került sor. A fővárosi osztályok esetében kutatói 
jelenléttel, a vidéki osztályokban közreműködői segítséggel. 
4.3.2. Adatfelvétel – a kutatás második szakaszában 
Az első szakaszban felvett adatok elemzései, a válaszokban megtalálható motívumok 
hasonlóságai, a kérdésfeltétel általános volta azt a koncepciót nyújtotta, hogy a következő 
kérdőívet több alrészre célszerű osztani és azokon belül ugyanazokat a kérdéseket feltenni a 
résztémákra vonatkozóan. Így végül öt részre osztottuk. Az elsőben a háttérváltozók kaptak 
helyet, a másodikban általános nyitott kérdések a tanulókat érdeklő dolgokat tudakolva, majd 
jöttek a három résztémára vonatkozó szó szerint egyforma kérdések. A kérdőíven összesen 
105 kérdés és feladat szerepelt, melyet 13 külön kérdőíven osztottunk el. (Pontos megoszlása 
a 39. ábra táblázatában látható. A konkrét kérdések és sorrendjük pedig a mellékletben: 4.2. 
melléklet A második kutatási szakasz kérdőíve) 
A szakkifejezés kevésbé ismertsége miatt előre jósolható volt, hogy közvetlenül az 
információs műveltségre hiába kérdezünk rá, ha mélyebb tartalmakat, elméleteket keresünk. 
Így magunk határoztunk meg három résztémát. Így kutatásunk ezen szakasza elsősorban 
indirekten vizsgálja fő témánkat, és elsősorban a kutatási kérdésfelvetésekkor meghatározott 
három résztémára koncentrál. 
 
Téma Kérdések, feladatok száma 
háttérváltozók 20 
általános nyitott kérdések 17 
információ 3+16+2 = 21  
könyvtár 16+8 = 24 
internet 16+3 = 19 
összehasonlító 4 
összesen 105 
39. ábra A 2. szakasz kérdéseinek, feladatainak tematikus megoszlása 
 
A kérdőívek kérdései felderítőek, a tanulók információs műveltségről való gondolko-
dásának sokféleségét, minél szélesebb skáláját szeretnék feltérképezni. Így ezen kutatási 
szakasznak sem célja a reprezentativitás. Ehelyett inkább a mélységre és sokoldalú 
megközelítésre törekedtünk. Így kiemelten fontos a kérdések sokfélesége, egyfajta 
módszertani trianguláció (Sántha, 2007), hogy a nézeteket, a gondolkodást minél többféle 
oldalról közelíthessük meg, minél közelebb kerülhessünk azokhoz. Így a kérdőíven a 
következő feladattípusok szerepeltek: asszociációs lánc, fogalmi térkép, metafora, 
attitűdskála, rangsorolás, összehasonlítás, nyitott kérdések. A nyitott kérdések az 
információ/könyvtár/internet célját, funkcióját, hasznát próbálták meg tudakolni. 
Igyekeztünk minél kevésbé befolyásolni a kérdőív kitöltőit. Az adatfelvétel során a tanulók 
nem tudták, hogy a kutatás elsősorban a könyvtári nézetek iránt érdeklődik, vagy bármi köze 
lenne a könyvtárakhoz, könyvtárosokhoz. A több szakaszos adatfelvétel ezt segítette is, mert 
így csak a 4. találkozásnál került elő a kérdőíveken a könyvtár és az internet kifejezés. 
Egészen addig, ha ez válaszaikban megjelent, akkor az nem a kutatási helyzet hatása volt. 
A tanulókat igyekeztünk meggyőzni arról, hogy válaszolhatnak őszintén. Hogy nincsenek 
jó és rossz válaszuk, hanem a véleményükre vagyunk kíváncsiak. Ezt támogatta véleményünk 
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szerint az is, hogy a kitöltés nem tanórai, hanem napközis keretek között történt. Továbbá 
többször hangsúlyoztuk, hogy a feladatlapokat tanáraik nem fogják látni. 
A második szakasz kérdőíveit interjúkkal is kiegészítettük. A 10 tanuló kiválasztása a 
kérdőívekre adott válaszaik alapján történt. Azok közül is azt vettük figyelembe, hogy a 
könyvtárakkal és az internettel kapcsolatos válaszaikban mely gondolkodási paradigmák 
milyen mintázattal találhatók meg. 
4.3.3. Adatfelvétel – a kutatás harmadik szakaszában 
A 2. szakasz végére kifejlesztett elmélethez a szakaszban nyert adatok nem szolgáltattak 
elegendő szövegbizonyítékkal. Több érdekes elemzési szempont (pl.: tartalmi hangsúlyok, 
együtt járások) megvizsgálására megfelelőek voltak, de a gondolkodás kategóriákba 
sorolására, a gondolkodás elméletekhez kötésére nem. 
A 2. szakasz adat- és szakirodalmi elemzése során megalkotott elméletek, gondolkodási 
keretleírások viszont jó hátteret, alapot adtak egy attitűdskálás kérdőív (bipoláris Likert-skála) 
összeállításának. Ennek első változata a 2009/2010-es őszi félév során első évfolyamos 
pedagógia szakos hallgatók részvételével került kipróbálásra. A tapasztalatok és az újabb 
szakirodalmi elemzések alapján átalakítottuk, kiegészítettük a kérdőívet. 
A végső kérdőív négy blokkból áll (40. ábra). Az elsőben néhány háttérváltozóra 
kérdezünk rá. A következők pedig a három résztémában tartalmaznak állításokat, melyeket 
ötfokozatú skálán kell értékelni. 
 





összesen 10 + 88 = 98 
40. ábra Az attitűdskálás kérdőív tartalmi egységei és arányuk 
 
Az állítások a szakirodalmi összefoglaló fejezetekben (2.3. Amit eddig az információs 
műveltséggel kapcsolatos nézetekről tudunk - szakirodalmi összefoglaló) bemutatott 
nézetekhez kapcsolódtak. Az egyes gondolkodási modellek egyes típusaihoz állításokat 
rendeltünk. A végleges kérdőív összeállításának lépései a 4.4. melléklet A 3. kutatási szakasz 
attitűdskálás kérdőívének kialakítása c. mellékletben, az online kérdőív végleges változata 
pedig a 4.5. melléklet A harmadik kutatási szakasz online kérdőíve címűben tekinthetők meg. 
4.4. Az adatfeldolgozás módszerei 
A kutatás egyes szakaszaiban az adatfeldolgozás mögött álló elmélet és a feldolgozási 
módszerek is folyamatosan fejlődtek, változtak. Lényegében a megalapozott elmélethez 
(grounded therory) hasonlóan a folyamatos, egymással interakcióban lévő kategóriafejlesztés 
és adatelemzés volt a kutatás mozgatórugója, ez segítette a kutatás fókuszának megtalálását, a 
célok konkretizálását. (Szokolszky, 2004) Glaser és Strauss elméletétől eltérően mindez nem 
annyira spirálisan (koncentrikusan?) történt, hanem inkább valamilyen kanyargós úton 
előrehaladva (34. ábra), hiszen a fókusz nem egyszerűen kiemelkedett, hanem jelentősen 
átalakult, elmozdult. Továbbá a más kontextusokra való kiterjesztés sem történt meg. 
Sántha (2007) kérdése, mely szerint kérdés, hogy képes-e a kutató objektíven közelíteni 
esetünkben is kérdés. Könyvtárosként mennyiben sikerül a könyvtárakkal kapcsolatos pozitív 
és negatív attitűdöket tartalmazó gondolatokat, nézeteket elfogulatlanul szemlélni? Mindez 
különösen érdekes, hogy a kutatásnak részben tárgya (a könyvtár mellett) az internetről való 
gondolkodás is. A két terület viszonyáról, összehasonlításáról (előfeltevéseink szerint) sokan 
gondolkodnak a könyvtárosoktól merőben eltérő/ellentétes módon. 
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Így mindamellett, hogy törekszünk az objektivitásra, igyekszünk a körülményeket, 
előfeltevéseket, kétségeinket is bemutatni. (Golnhofer, 2001-et idézi Sántha, 2007) 
4.4.1. A kutatás első szakaszának feldolgozási módszerei 
A tájékozódó nyitott kérdésekre adott válaszokat kérdésenként külön dolgoztuk fel ebben a 
szakaszban még kézzel, papíron és szövegszerkesztőben. 
Ez a metaforák esetén először a szóképfajták csoportosítása után a forrásfogalmak 
azonosításán keresztül a fogalmi metaforák megállapításával zajlott. (Vámos, 2003a) Mivel a 
metaforaalkotás során ekkor még nem kértünk magyarázatot a jelentéstartomány 
megállapítása nehézségekbe ütközött. 
A metaforákat és a Mire jó a könyvtár? kérdésre adott válaszokat az egyetlen hazai 
kutatásban fellelt részben hasonló kutatás, a korábban már említett Gereben (1998) vezette 
vizsgálatok publikált feldolgozási módszerével elemeztük. 
Itt „A könyvtár olyan hely, ahol …” kérdésre kapott válaszok elemzése során egy 
29 motívumból álló listát alkottak, melyek lehetséges könyvtárképek elemeit adják meg 
számunkra is. A nagyszámú motívum miatt a további feldolgozás során ezeket a motívumokat 
11 motívumcsoportba vonták össze (21. ábra), hogy kezelhetőbbé tegyék az adatokat 
(Gereben,1998, 164-167.). 
Az 1978-ban összeállított lista viszont a könyvtári szolgáltatások bővülésével és az 
őszintébb válaszok megjelenésével kiegészítésre szorult. Vidra Szabó Ferenc (1997) az 1993-
95-ös kutatása során ugyanezt a technikát alkalmazta, és a következőkkel egészítette ki: Ahol 
jó a hangulat, Ahol gyarapíthatom az ismereteimet, Tanulmányokhoz segítséget kapok, Infor-
mációt, tájékoztatást lehet kapni, A munkához, kutatáshoz segítséget kapok. A saját adataink 
feldolgozásakor pedig a következő kiegészítések váltak szükségessé: Számítógép-, 
internethasználat, Videohasználat, Fénymásolás, Unalmas hely, Használhatatlan, semmire se 
jó (mert otthon vagy az interneten megvan minden), Régi, elavult, Idegesítő. (Dömsödy, 
2005) Látható, hogy ennek a plusz 12 motívumnak nagy része a könyvtári szolgáltatásokkal 
kapcsolatos, így a VI. motívumcsoportba sorolható. Minden negatív motívum pedig a 
XI. motívumcsoportba került besorolásra. Meggondolandó viszont az új motívumok 
megjelenésével a motívumcsoportok átstrukturálása is. A szolgáltatások csoportból ezért majd 
a későbbiekben látni fogjuk, hogy kikerültek a tanulással, munkával kapcsolatos 
tevékenységek, és azokat külön szempontként szerepeltettük, mert ezek a könyvtárra 
vonatkozó nézetek más szempontjait képviselik, mint a konkrét szolgáltatások. Inkább 
indítékok, okok. A szerkezet átalakítása a negatívumok XI. csoportjánál látszott még 
célszerűnek, ahol is szét lehetne választani a negatív jellemzőket, kifogásokat (unalmas, 
idegesítő), és a könyvtár létét megkérdőjelezőket (használhatatlan, elavult, pótolható). Mivel a 
negatív válaszok a későbbi kódrendszerben nem önálló csoportként szerepelnek, ez a 
változtatást később sem történt meg. 
Kutatásunk első szakaszában a fenti kiegészítésekkel ugyan, de megmaradtunk az eredeti 
11 motívumcsoportnál, mert ez szolgálta a korábbi kutatásokkal való összehasonlítást. 
Az információra és számítógépre vonatkozó nyitott kérdések válaszainak feldolgozásához 
nem állt rendelkezésünkre minta vagy motívumlista, így a válaszok jelentéstartalmának 
csoportosításával magunk kezdtünk motívumokat keresni. Mivel a feldolgozási folyamatnak 
egészen az elején már sok azonos motívum látszódott a könyvtár és az internet 
viszonylatában, külön internetre vonatkozó motívumrendszert nem dolgoztunk ki. De ebben a 
felismerésben gyökeredzik a 2. szakasz kérdőívének ismétlődő kérdésekre alapozása. 
4.4.2. A kutatás második szakaszának feldolgozási módszerei 
Az újabb adatfelvétel elhúzódó módja lehetővé tette az elemzési kategóriarendszer 
párhuzamos továbbfejlesztését. Ennek kiindulópontja az előző szakaszban néhány ponton már 
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kiegészített Gereben-féle motívumrendszer. Ennek teljes átstrukturálását – melynek 
következtében az új kategóriarendszerben már fel sem ismerhető az eredeti – több közben 
felmerülő cél tette szükségessé. 
Az új struktúra kialakítását részben az az igény mozgatta, hogy a gondolkodásban ne csak 
a megnyilvánuló, jelenlévő területeket tárjuk fel, hanem a hiányzókat is. Ehhez 
elengedhetetlen egy teljes(ebb) kategóriarendszer, nem pedig egy olyan, ami csak a 
különböző személyeknél megtaláltakat foglalja egységbe. Hiszen egy ilyen kizárólag az eddig 
feltárt motívumokkal dolgozó rendszer csak azt tudja kimutatni, hogy az egyének egymáshoz 
képest miben különbözőek vagy hasonlóak. És ezt is csak a már vizsgált mintán belül, hiszen 
mindig bukkanhatnak fel olyan egyének, olyan motívumok, amelyek nem sorolhatók egyik 
meglévő kategóriába sem. Így a átalakított Gereben-féle motívumrendszert az adatoktól 
függetlenül megpróbáltuk teoretikusan teljessé fejleszteni (4.6. melléklet A 2. kutatási szakasz 
feldolgozásához fejlesztetett kódrendszer). Ennek módszere a már meglévő motívumok 
ellenpontjainak megkeresése volt. Például a könyvtárak esetén többeknél megtalált motívum 
volt az elavultság, aminek alapján feltételeztük az aktualitás, naprakészség kategóriát. 
Az elméleti kiegészítés egy másik, korábban már említett módja, szakasza volt, amikor 
felismertük, hogy az internetre és a könyvtárra kezdetben külön fejlesztett kódrendszernek 
vannak közös elemei. Majd az is felmerült, hogy bár ténylegesen megjelenő közös elem nem 
sok van, de elméletben lehetne több is. Hiszen az internet kapcsán felmerült motívumok (pl.: 
gyorsaság, szórakozás) elméletileg a könyvtárakat is jellemezhetik és fordítva (pl.: 
ingyenesség). 
A rendszer fejlesztésének egy harmadik fázisa (bár ez a fejlesztés sem lineáris volt) a 
pozitív és negatív vélekedések elkülönítése volt. A legtöbb nagyobb témakörben az egyes 
vélekedések többsége ellentétpárba állítható volt (A,B,C,E,F). Ezek egy részét pedig 
kifejezetten negatív és pozitív ellentétpároknak ítéltük meg (elsősorban: A-C), melyek 
értelmezésünk szerint véleményeket, attitűdöket is mutatnak a tematizáció mellett. De 
természetesen voltak olyan válaszok, gondolatok is, melyek nem tartalmaztak állásfoglalást, 
hanem állásfoglalás nélkül vetették fel a problémát. Például, nem arról írt válaszában, hogy 
hasznos vagy használhatatlan a könyvtár, hanem azt a gondolatot fogalmazta meg, hogy 
valakinek hasznos valakinek nem, vagyis a használati értékről fontosnak tartotta írni, de 
relatívan látta a problémát. Annak érekében, hogy ezek a különbségek is megmaradjanak a 
feldolgozás számára, az ellentétekbe rendezhető altémákat három (néha négy) kóddal írtuk le, 
ahol az „A” a pozitív, a „B” a semleges és a „C” változat a negatív vélekedést jelöli. (Pl.: B2A 
= érdekes; B2B = érdekesség; B2C = unalmas) Néhány témakörbe (D,G,H,J,K,L) pedig nem 
ellentétpárok, inkább különböző szempontok, megközelítések kerültek. (Pl.: G1-kulturális; 
G2-tudományhoz; G3-munkához) 
Így ezen fázis kategória-/kódrendszere végül 11 nagy témakörben (A-L) tartalmaz 
45 altémát/motívumot, melyekhez összesen 108 kódot és egy egyéb kategóriát rendeltünk. 
A kódrendszer kialakítása a második szakaszban, de talán az egész kutatásban az egyik 
legnehezebb és legidőigényesebb rész volt. Bár a megalapozott elmélet szerinti mindhárom 
kódolási mechanizmust (Gelencsért ismerteti Sántha, 2009, 77.) nem teljességgel jártuk végig, 
hiszen a nyílt kódolásra nem vagy csak részben volt szükségünk a kiindulásul talált 
kategóriarendszer alkalmazása miatt. De mint bemutattuk az axiális kódolás, a kategóriák 
elemzése, rendezése többszörös körkörös munkát igényelt, mire kiemelkedett a 
használhatónak ítélt megközelítés. A szelektív kódolás előtt pedig szoftverváltást láttunk 
szükségesnek. Az újból és újból való átalakításának oka, hogy tisztában voltunk azzal, hogy a 




4.4.2.1. Számítógéppel segített adatfeldolgozás 
A kutatás első szakaszában az adatfeldolgozást szövegszerkesztővel támogatott 
csoportosítással végeztük el. A szövegszerkesztőben az egyes kérdésekre adott válaszokat 
tematikus csoportokban gépeltük be, majd egy egyszerű táblázatban való folyamatos ide-oda 
másolgatással finomítottuk tovább a kategorizációt. Ebben ugyan igénybe vettük a számítógép 
segítségét, de a szövegszerkesztőket mégsem soroljuk a CAQDAS (computer assisted 
qualitative data analysis system – számítógéppel segített kvalitatív adatelemző rendszer)20 
programok közé, bár kiváltják az olló-ragasztó/papír-ceruza módszert. A 2. szakaszban, 
amikor már kódokkal is rendelkeztünk, kezdetben lapszéli (papír-ceruza) kódolást 
alkalmaztunk, mert az ilyen jellegű kódolást szövegszerkesztőben nem találtuk kényelmesnek, 
átláthatónak. Majd a 2. szakasz adatfeldolgozását két szakaszban CAQDAS programok 
felhasználásával végeztük el, melyek egyszerre kínáltak kvalitatív és kvantitatív támogatást. 
a) Kvalitatív vagy kvantitatív?  
A kvalitatív vs. kvantitatív vita már régen zajlik. Itt annak ismertetése helyett, annak 
összekapcsolódásaira, ötvözéseire koncentrálunk, mert kutatásunk egészét nem gondoljuk 
egyikbe sem egyértelműen besorolhatónak/besorolandónak (vö. Nahalka, 2003a). Mint már 
említettük Alan Bryman (2004) a számítógép alkalmazásától függetlenül tizenegyféle 
megközelítést különített el a kvalitatív és kvantitatív megközelítések/módszerek ötvözésében. 
Ezek közül a szoftverek jól támogatják a prekvantitatív és az általánosítás igényével fellépő 
kvalitatív kutatásokat. 
A számítógéppel támogatott kvalitatív adatfeldolgozás szoftverei az adatrögzítéstől, 
szövegszerkesztéstől jóval többet nyújtanak, a feldolgozás többi fázisát is segítik. Egy ilyen 
program nem oldja meg az elméletalkotás problémáit, de nagymértékben segítheti azt. Nem 
ad egy feldolgozási módot sem, „csupán” lehetőségeket. Álláspontunk szerint sem ideális 
szoftver, sem ideális felhasználási mód nincsen. A kutatói kreativitás, irányítás és egyéniség 
nem iktatható ki a kutatás, elemzés során. (Lewins - Silver, 2007) Az elemzésben az elemző, a 
kutató is benne van. Így kutatott és kutató együttesen konstruálja az adatot. 
A számítógépeket az 1960-as években kezdődött elterjedésükkel a kvantitatív 
tartalomelemző kutatásokba is bevonták. Az 1980-as évektől a technikai fejlődéssel egyre 
több speciálisan a kvalitatív kutatásokat szolgáló szoftver lát napvilágot, melyek használata az 
elmúlt tíz évben különösen fokozódott. Ma már három- négyféle csoportot is megkülönböztet 
a szakirodalom a szoftverek között: 1. szövegkereső (pl.: Word Perfect), 2. kódoló-kereső (pl.: 
Etnograph), 2.a adatbankigazgató, 3. elméletépítő (pl.: Atlas.ti). (Ehmann, 2004, 10-38.; 
Szokolszky, 2004, 407-410.; Sántha, 2009, 80-81.) Talán azóta már meghatározhatunk egy 4. 
csoportot is, mely nemcsak a kódolást, keresést segíti elő, hanem hangsúlyosan kezeli a 
kvantifikációt, nemcsak lehetőséget nyújt a más programokban való statisztikai elemzéshez, 
hanem önmagába építve nyújtja azt (pl.: QDA Miner).21 
A kvalitatív kutatást, az elméletalkotást támogató szoftverek (fejlődéstörténetükből 
adódóan is) alkalmasak arra, hogy támogassák az elsősorban kvantitatív kutatásokat (pl.: 
szógyakoriság-vizsgálatok), és az elsősorban kvalitatív kutatásokat (konceptuális elemzés) is, 
de könnyű és kézenfekvő lehetőséget nyújtanak a két megközelítés kombinálására (pl.: 
kontextuselemzéses tartalomelemzés, LAS vertikum) is. (László - Ehmann, 2004) 
A kvalitatív kutatások elfogadottságához, „tudományosabbá” tételéhez nagyban 
hozzájárultak a szoftverek és azok fejlődése. (Szokolszky, 2004) Ennek két oka van. Az 
                                                 
20 Néha: QDAS – Qualitative Data Analysis Softver – kvalitatív adatelemző program 
21 Gibbs, Lewins és Silver (2005) a QDA Minert a kódoló kereső és az elméletalkotó programok közé is 
besorolják, de véleményünk szerint, fontos jellemzője a hangsúlyos kvantifikáció és a statisztikai alapokon 
nyugvó vizualizácós lehetőségei, melyek az elméletalkotást is segítik. Mindemellett semmiképpen nem soroljuk 
az elméletépítő programok közé, mert azok jellemző funkcióit viszont nem tartalmazza, logikája is más. 
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egyik, hogy az adatfeldolgozás áttekinthetőbbé, követhetőbbé, dokumentálhatóbbá vált, 
vagyis könnyebb a következetes munka. A programok megoldásai kezelhetőbbé, 
visszakereshetővé, válogathatóbbá teszik az adatokat, szövegeket. A másik ok pedig, hogy a 
kvalitatív adatok a szoftverek segítségével könnyen kvantifikálhatók, könnyen elvégezhető 
segítségükkel a Silverman által elvárásként megfogalmazott „egyszerű számolás”, mely az 
általánosítás bizonyítását támogatja (Bryman, 2004, 380-381.). 
Egyes álláspontok szerint a kvalitatív kutatások is kvázi kvantitatívak, hiszen 
gyakoriságokat rendelnek egyes kategóriákhoz, de más megközelítésben prekvantitatívnak is 
tekinthetők, hiszen a kvalitatív elemzés célja lehet egy későbbi kvantitatív elemzés 
előkészítése vagy illusztrálása (Berelsont ismerteti: Ehmann, 2004, 42-46.) Ezekben a 
kutatásokban a tartalomelemzés célja, módszere a különböző tartalmi kategóriák azonosítása. 
Az újabb, magát kvalitatívként azonosító szövegeket, tartalmakat, elemző kutatók, már 
nem is tartalomelemzésként, hanem kvalitatív adatelemzésként írják le módszerüket, 
tevékenységüket.  E mögött az áll, hogy a tartalomelemzés is tovább differenciálódott: a 
kvantitatív tartalomelemzés szógyakoriságon alapul, a kvalitatív pedig a rejtett tartalmakon. 
Ez utóbbit nevezi a szakirodalom megkülönböztetésül kvalitatív adatelemzésnek. (Ehmann, 
2002, 54.) 
Mindezek alapján saját kutatásunk 2. szakaszát prekvantitatív kutatásként és kvalitatív 
adatelemzésként jellemezhetjük. 
Sokak szerint a kvalitatív kutatások minőségének, tudományosságának egyik kulcsa a 
módszertani következetesség, a világos felépítés, mely a kutatói szubjektivitással és 
kreativitással párosítva gazdagítja a tudományt (Sántha, 2006a). Ebből is adódóan a kvalitatív 
kutatásoknak nincsen egységes, elvárható lineáris adatfeldolgozási lépéssora, sablonja, mely a 
legtöbb esetben használható lenne. Emellett viszont elvárható a tudatos, tudatosított, reflektált 
kutatási folyamat, melynek dokumentációja támogatja mind a kutató, mind az érdeklődők 
megértését (Sántha, 2009, 135-141.). A folyamatos reflexiónak köszönhetően ugyanúgy 
ahogyan maga az egész kvalitatív jellegű kutatási folyamat, annak adatfeldolgozása is egy 
ciklikus, spirális, néha körkörös folyamat, melynek szerintünk általában szükséges lépéseit a 
41. ábra mutatja.  
A kvalitatív adatelemzés lépései a különböző szerzőknél más-más mennyiséget 
számlálnak. Általában nevesített részei a leírt folyamatnak a kódolás, adatredukció vagyis a 
szövegrészek/adatok kategóriákhoz/kódokhoz rendelése és az adatelemzés. De az is előfordul, 
hogy az adatelemzést és a kódolást sem választják szét, hanem egymással interakcióban lévő 
tevékenységek lévén azonosnak tekintik. Vannak leírások, melyek már az adatrögzítést is a 
feldolgozási folyamat szerves részének tekintik, hiszen az átírás módja, már jelenthet 
strukturálást, tömörítést, így annak stratégiája meghatározza az elemzési stratégiát is, így az 
sem biztos, hogy csak egyszer megjelenő szakasz. Ugyanerre a logikára épülve maga az 
adatgyűjtés is része lehet a feldolgozásnak, hiszen akár pont az adatelemzés során válhat 
szükségessé további adatok generálása (pl.: interjú) vagy további adatforrások kiválasztása 
(pl.: tankönyvi szövegek). Az elméletalkotás a kvalitatív kutatás természetéből adódóan 
minden kutatási és feldolgozási szakaszban jelen van, de a feldolgozásnak van egy önálló(bb) 
olyan szakasza is, melynek elsődleges célja az átfogó értelmezés, a modellek, mintázatok 
összeállítása, a  következtetések levonása. (vö: Babbie, 2003; Ehmann, 2002; Mason, 2005; 
Szabolcs, 2001; Szokolszky, 2004; Sántha, 2006b; 2009; Stephens, 2009) 
A ciklikusság fontos és szükségszerű jellemző, hiszen a folyamatos munka közben kerül 
előtérbe a jó kiindulópont, az adathalmaz felhasználható része, egységei, a további 
begyűjtendő adatok, az adatrögzítés módja, az átírás szükségessége, a megfelelő kódolási 
egységek, a kódok … Így igazán jól nem is ábrázolható a folyamat egy kétdimenziós ábrán. 
Hiszen például az ismerkedés a szöveggel tevékenység az adatelemzési körben szerepel, de 
nyilván már ezen tevékenységi kör előtt az elméletalkotás, adatgyűjtési  és adatrögzítési 
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köröket is befolyásolja. Másrészt nyilván a tevékenységi körök is további tevékenységekkel is 
bővíthetők egyes kutatásokban, és maguk a tevékenységek is sok esetben 
résztevékenységekre, megválaszolandó kérdésekre bonthatók. 
A 41. ábra a szakirodalom ismeretében, de elsősorban saját kutatásunkból kiindulva 
készült el, így elsősorban prekvantitatív elemzés (nem a teljes kutatás) jellemzőit tartalmazza. 
A nyilak jelölnek egyfajta körforgási irányt, de ez nem kizárólagos és a lépések sorrendje sem 
merev. Mindezek egy kvalitatív adatelemzés során nagyon rugalmasan kezelendők, nemcsak 










b) A CAQDAS konkrét szoftvertől független előnyei, hátrányai 
A szoftverek kutatásban betöltött szerepét tisztázni kell. Ezen belül is különösen fontos az 
elmélet és az adatok viszonyának tisztázása. Ezek nélkül a program a kutatás támogatása 
helyett inkább torzítani fog. Különböző kutatóknak különböző módszereik vannak az adatok 
megértésére (mintakeresés, elméletkonstruálás, elméletellenőrzés, benyomások igazolása), így 
különböző szoftvereket használnak, és azokat is különbözőképpen használják. (Richards - 
Richards, 1998) 
Az elemzési eljárások alapja a kategóriaképzés, jelentések, kategóriák keresése az 
adatokban. A szoftverek ezek összekapcsolását könnyítik meg. 
A CAQDAS programoknak sok előnye van a hagyományos papír-ceruza módszerekkel 
szemben (42. ábra; Brown - Dowling, 1998; Richards - Richards, 1998; Gibbs - Lewins – 
Silver, 2005). Ezeket az előnyöket viszont az egyes szoftverek más szinten, más módokon 
valósítják meg. Így a kiválasztáskor alaposan át kell gondolni, hogy mely területen várunk 
fokozott segítséget a szoftvertől, és azon funkciók mentén praktikus azokat összehasonlítani 
magunk számára, hiszen biztosan nem fogjuk minden funkcióját és előnyét használni egy 
kutatáson belül. Kutatásaink különböző elméleti háttérrel, különböző célokkal és 
adattípusokkal dolgoznak, így nagyon különböző szoftverigény merülhet fel. 
 
 
42. ábra A CAQDAS programok által kínált előnyök  
 
Mindenképpen fontos a szakmai szempontok mellett kiemelni, hogy jelentős 
időmegtakarítással jár az, hogy segítséget kap a kutató az egyes elemek kezelésében, 
visszakeresésében és a publikáció szemléltető anyagának elkészítésében is. Azáltal pedig, 
hogy lehetővé teszik a térben és időben eltérő közös munkát, szintén jelentős időt és akár 
munkát is takaríthatunk meg. Az elemzés időben felgyorsított szakaszai pedig olyan 
szempontok vizsgálatát is lehetővé teszik, melyekről korábban azt gondolták, hogy nem érik 
meg az időráfordítást. 
Különös jelentőséggel bírnak azok a funkciók, melyek a tudományosságot támogatják. 
Ezek között találhatunk az egységességet, következetességet és a kutatás dokumentálását 
segítő funkciókat. De ide sorolhatjuk a kvantifikációt támogató eszközöket is. Mindezek 
mellett ki kell emelnünk azt is, hogy ezt nemcsak az egyes funkciók támogatják, hanem az a 
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tény is, hogy ezeken a területeken a szoftver döntéshelyzetek elé állít, így a módszertant 
érintő döntéseket szükségszerűen tudatosan, kimondva, leírva hozzuk meg. 
Továbbá fontos megemlíteni rugalmasságukat. A programokon belül a kutató választhatja 
ki, hogy mit tekint egy kutatási esetnek (case; pl.: egy tanuló, egy szöveg, egy témakör) 
Ezekhez több program esetében többféle dokumentumot, jellemzőt is rendelhet (pl.: 
háttéradat, kép, többféle szöveg), azokon belül pedig szintén maga választhatja ki a kódolási 
egységet (pl.: szó, mondat, bekezdés). Ez a rugalmasság részben nehézséget is okoz, hiszen 
nincsen egy adott struktúra beépítve. Annak kiválasztása, megtervezése szintén fontos eleme a 
kutatásnak, elméletalkotásnak. Összetettebb struktúrák kialakítását viszont a programok csak 
a saját logikájukon belül képesek megvalósítani. 
A már említett sokszempontú visszakeresési lehetőségek alapvető fontosságúak az 
elméletalkotás és az egységesítés fázisában is. Ez teszi lehetővé, hogy a feldolgozás közben 
(is) alakuló elméleteinket, kategóriáinkat követni, alakítani tudjuk. De ezek a funkciók egy 
szűrő segítségével támogatják az egyes szempontokra, részterületekre való fókuszálást is. A 
több szempontot is érvényesítő visszakeresések pedig szintén fontos eszközei az 
elméletalkotásnak és a bizonyításnak is. 
Az egyes elemek (szöveg, kód, memó) közötti különféle kapcsolatok létrehozása, azok 
visszakeresése, ábrázolása újabb nézőpontokat adhat az adatelemzéshez. 
Az előnyök mellett viszont mindenképpen meg kell említeni azokat a szempontokat, 
tevékenységeket is, amelyeket egy szoftver sem végez el a kutató helyett. Ez pedig elsősorban 
a gondolkodás, az elemzés az elméletalkotás. Ennek megfelelően felsorolhatunk olyan 
veszélyeket, tévhiteket, melyeket hátrányként is felfoghatunk, de értelmezhetünk úgy is, hogy 
a CAQDAS programok magát a kutatói munkát nem képesek elvégezni, „csak” könnyíteni. 
Egyértelműen látnunk kell a következőket is (Gibbs - Lewins – Silver, 2005): 
 Segítségükkel sem vágható át, kerülhető ki az elemzés, az elméletalkotás problémás, 
időigényes útja. Nem potyognak ki a végén válogatott listák, számok, ábrák. 
 Önmagától nem tud kódolni, az automatikus kódolási funkció sem teljes körű. 
 Nem véd meg az elfogultságtól. 
 Nem tudja megmondani mit és hogyan elemezzünk, értelmezzünk. 
Mindezek mellett valódi hátrányokat, hiányosságokat is felsorolhatunk (Gibbs - Lewins – 
Silver, 2005): 
 dekontextualizálnak, a kódolás és visszakeresés kiragadás, – Ez kutatói döntés, 
tudatosság kérdése, mert a szövegkörnyezet könnyen megjeleníthető tágabban is. 
 csak a tematikus megközelítést támogatja 
 a beépített funkciók korlátozhatnak, szűkíthetik kutatói kreativitást 
 többen funkciókat hiányolnak (pl.: kiemelések kezelése) 
 meg kell tanulni használatukat 
 meg kell venni 
 
Az előnyöket, hátrányokat összefoglalva azt mondhatjuk, hogy miután tisztáztuk, hogy a 
kutatás során mely szakaszban, milyen szerepet szánunk a választott CAQDAS szoftvernek, 
és annak használatát alapszinten el is sajátítottuk, sok adatkezelési, menedzselési területen 
lehet segítségünkre. Ezek pedig végső soron az elméletalkotást is segítik. Segítik és nem 
helyettesítik vagy megoldják, vagyis a kutató, a kutatói tevékenység szükséges. 
c) A CAQDAS jelen kutatásban való alkalmazása 
A kutatás második szakaszának adatfeldolgozási folyamata a kérdőívekkel való adatgenerálás 
megkezdésével indult, így az adathalmaz folyamatosan növekedett, majd az Atlas.ti 
programmal való ismerkedés után kialakult az a rögzítési stratégia, mely szerint a válaszokat a 
kérdésekkel együtt tanulónként külön fájlba gépeltük mindhárom altéma (információ, 
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könyvtár, internet) esetén, úgy hogy minden kérdés és minden válasz egy bekezdés legyen. 
Majd altémánként külön hermeneutikai egységet (HU, projektet) hoztunk létre a programban. 
Az adatrögzítés, az adatokkal, szövegekkel való ismerekedés az adatgyűjtéssel párhuzamosan 
folyt. 
Majd kódolási stratégiaként azt választottuk, hogy az első szakaszból származó 
kódrendszert alkalmazzuk és ezt folyamatosan egészítjük ki szabad kódokkal és az egyéb 
kategóriával is, ha a rendszert hiányosnak érezzük.22 Kódolási egységnek a kérdés és teljes 
választ egyben választottuk, hogy a szövegkörnyezet is megmaradjon. A kódolás során és 
annak végén folyamatosan átnéztük az egy kód alá tartozó és az egyéb idézeteket, 
kódjegyzeteket, melynek során a kódokat átneveztük, összevontuk, szétválasztottuk, 
megjegyzésekkel láttuk el. 
Miután minden szövegrészt elláttunk valamilyen kóddal különböző részelemzéseket 
végeztünk részben a tanulók, részben a kódok mintázatait keresve. Ehhez igénybe vettük az 
idézetek visszakeresését, az Atlas.ti szuperkód és kódcsalád csoportosítási funkcióit és az 
adatok SPSS statisztikai programban való elemzését, elsősorban klaszteranalízisét. 
Másrészt közben – újabb szakirodalmak segítségével, csak részben az adatelemzésen 
alapulva – megalkottunk egy-egy elméletet a könyvtári és az internetes lehetséges 
gondolkodási paradigmákról (26. ábra és 29. ábra), melyeket a fenti elemzési módszerekkel 
próbáltunk kimutatni. Azok elmélyítésére, igazolására a részelemzések dendrogramjai, az 
azokban mutatott hasonlóságok és különbségek, alapján kiválasztottunk 10 tanulót interjúra, 
így újabb adatgenerálásba kezdtünk. Így megkezdődött a feldolgozás második nagyobb köre. 
Időközben megismerkedtünk egy újabb szoftverrel, mely gyors statisztikai elemzéseket és 
szemléletes grafikonokat kínált. Így a korábban rögzített adatok alapján a QDA Minerben is 
létrehoztunk egy projektet. Itt mivel addigra sikerült a kódrendszert úgy egységesíteni, hogy 
mindhárom altémát ugyanazzal a kódrendszerrel dolgozzuk fel, továbbá mert ez a program 
támogatja a különböző dokumentumok csatolását egy esethez (tanulóhoz), már csak egy 
projektet kellett létrehozni. Majd mivel a két szoftver nem kompatibilis, a már csak apróbb 
finomításokat igénylő kódrendszerrel újra kellett kódolni a szövegeket. Kódolási egységnek 
ekkor már csak a közvetlenül vonatkozó választ vagy választöredéket tekintettük, hogy 
lehetővé váljon a szavak száma mentén való elemzés is. Majd a három altéma közös 
kódrendszere és a beépített statisztikai funkciók és a szemléletes vizualizálási lehetőségek 
segítségével újabb részelemzéseket végeztünk. 
Ennek eredményeként többféle figyelemre méltó mintázatot tudtunk kimutatni az 
osztályban, melyeket a későbbi fejezetekben mutatunk be. 
d) Az alkalmazott szoftverek 
Kutatásunk második szakaszában – mint látható volt – kétféle szövegelemző programot 
alkalmaztunk: a fogalmi hálózatépítő, elméletépítő rendszerek közé tartozó német Scientific 
Software Development által fejlesztett Atlas.ti v5.5.9 (Archiv für Technik, Lebenswelt und 
Alltagsprache)) és a kanadai Provalis Research által kiadott QDA Miner v3.2.2 (Qualitative 
Data Analysis) szoftvereket. Mint már fentebb láthattuk ezek a CAQDAS szoftverek más-más 
csoportjába sorolhatók. A 43. ábra táblázatában több szempontból jellemeztük, 
összehasonlítottuk a két programot és + jellel jelöltük azokat a funkciókat, melyek sokat 
segítettek kutatásunk során. 
                                                 
22 Mindeközben pedig kódjegyzeteket javasolt készíteni, mert azok fontos információkkal szolgálnak, hiszen a 
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A 43. ábra táblázatából látható, hogy a két bemutatott program másféle lehetőségeket nyújt 
a kutatók számára. A + jelölések eloszlása azt is mutatja, hogy a két program más jellegű 
tevékenységekkel támogatták jobban kutatásunkat is. Tapasztalataink alapján azt mondhatjuk, 
hogy az Atlas.ti – típusának megfelelően – valóban kiválóan és jobban segíti az 
elméletalkotást. A táblázatból látható, hogy kutatásunkat is elsősorban a sokféle kódkezelési, 
rendszerezési technikájával támogatta. Azáltal, hogy a kódjegyzék (code manager / codebook) 
valóban egy menedzselő felület, segít abban, hogy ne veszítsük el a fonalat. A legfontosabb, 
hogy a kódok menet közben való átalakításait mindig automatikusan átvezeti a már kódolt 
szövegrészeken (idézeteken). Erre a legtöbb ilyen szoftver képes, de ez az egyik olyan 
alapvető funkció, mely a tudományosságot, a következetes munkát segíti. Így kevésbé 
fordulhat elő, hogy az egyes szövegrészek különféle elméletalkotási fázisok nyomát viselik 
magukon. Szintén a következetes és folyamatos munkát támogatja, hogy a kódokhoz 
megjegyzéseket fűzhetünk, melyek jól megjeleníthetők. 
Ezen túl az Atlas.tiben egy önálló felületen, rugalmasan dolgozhatunk kódjainkkal. Vagyis 
átnevezhetjük őket, visszakereshetjük a hozzájuk tartozó idézeteket, lehetőség van 
különbözőféle logikai kapcsolatot (associated with, part of, cause of, contradicts ...) teremteni 
az egyes kódok között. Ami talán az elméletalkotást (és a szemléltetést) a legjobban segíti, 
hogy a kapcsolatok mentén vizuálisan is ábrázoltathatjuk kódjainkat a hálózat (Network) 
funkció segítségével, melyekkel fogalmi, gondolati térképeket rajzolhatunk meg különböző 
részletességgel. Ezen a hálózatos megjelenítési formán pedig tovább folytathatjuk a rendezés 
minden formáját. De van lehetőség a hierarchiát jól mutató fastruktúrában való elrendezés 
megtekintésére, alakítására is. 
A szuperkódok (Super Code) és a kódcsaládok (Code Family) már nemcsak az elemzés 
elméleti hátterének kidolgozását segítik az Atlas.tiben, hanem az adatok elemzését is. Ez az a 
funkció, amit a feldolgozás során a legjobban hiányoltunk a QDA Minerből, mert ebben a 
programban a v3.2 megjelenéséig ilyenfajta csoportosítás nem volt lehetséges csupán úgy, 
hogy a fölérendelt fogalmat minden egyes kód mellé az idézetre rá kellett kódolni. Ezt ugyan 
két kattintással gyorsan megtehettük, de ha a kódrendszeren változtatni szeretnénk, vagy 
újabb szövegrészeket kódolunk, akkor a fölérendelt kódokat kézzel kellett hozzáigazítanunk 
egyesével. A verziófrissítés óta lehetőség van a kategóriák mentén virtuális csoportokat 
létrehozni. De egy kód továbbra is csak egy kategóriába sorolható be (ellentétben az 
Atlas.tivel). 
Az Atlas.ti emlékeztető, memó (Memos) funkciója azáltal, hogy az elemzés, a kutatás 
bármely szakaszában írhatunk magunknak feljegyzéseket, szándékaink szerint kutatási napló 
írására is alkalmas. A memók nagy előnye a megjegyzésekkel szemben, hogy nem kell, hogy 
szövegrészhez, kódhoz kötődjenek. Önmagukban is létezhetnek és opcionálisan más 
egységekhez is tartozhatnak. Folyamatos használata segíti a következetes és áttekinthető 
munkát. Különösen nagy segítséget nyújthat az elemzési módszerek kidolgozásában, az 
elhúzódó kutatómunka folytonosságának biztosításában, a kutatócsoport kommunikációjában 
és a kutatási folyamat bemutatásában. 
A QDA Miner nagy előnye, hogy a programban beépítve könnyen elérhetjük a 
tartalomelemzések során használt statisztikai funkciókat. Ilyen számításokat az Atlas.tiből 
nyert SPSS kompatibilis adattáblák alapján is végezhetünk, de lényegesen bonyolultabban, 
hiszen egy befejezett tartalomelemzett projekt kell hozzá. Továbbá az SPSS-ben – 
sokfunkciós professzionális statisztikai program lévén – ugyanezen számítások többféle 
beállítás után végezhetők el. A QDA Miner beépített statisztikai funkciói és annak grafikái 
viszont kifejezetten a tartalomelemzésre lettek kihegyezve, a számítások beállításai jól 
érthetőek, könnyen kezelhetőek, módosíthatóak. De bonyolultabb számítások elvégzésére 
módot a cég által fejlesztetett SimStat, kifejezetten statisztikai program ad. 
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A két röviden bemutatott szoftver nem kompatibilis egymással, így a kutatás elején 
érdemes dönteni. A fentiek fényében az Atlas.ti program azoknak ajánlható, akiknek nincsen 
még elemzési szempontrendszere, és ezt is a szoftver segítségével szeretnék kidolgozni; vagy 
azoknak, akik a tartalomelemzések során szokványos statisztikai elemzéseken túl másféle 
számításokat is akarnak végezni, és az SPSS program már rendelkezésükre áll. A QDA 
Minert pedig azoknak ajánljuk, akik már rendelkeznek egy nem túl hierarchikus 
kódrendszerrel vagy egy egyszerű elemzési szempontrendszert szeretnének kidolgozni, majd 
azokon az ilyenkor szokásos gyakorisági és összefüggésvizsgálatokat elvégezni. A QDA 
Miner szintén megfelelő lehet azoknak, akiknek fontos, hogy mindent egy szoftver keretében 




A fentiek alapján a szoftverek szerepével, azok kiválasztásával kapcsolatban összefoglalásul 
azt mondhatjuk, hogy a kutatás során az elméletet a kutatónak kell megalkotnia. Egy szoftver 
sem végzi el az elméletalkotás munkáját, de még csak a feldolgozási módszer kiválasztását 
sem. Ellenben erőteljesen befolyásoló lehet, hogy a program milyen és hányféle lehetőséget 
ad a kutató kezébe mind a dokumentálás, mind az elemzési szempontok, az adatok rendezése 
tekintetében. Ezért érdemes ismerni többfélét, hogy kutatásunk jellegének megfelelőt tudjunk 
választani. Másrészt a kiválasztott programmal is érdemes alaposan ismerkedni, mert előre 
nem teljeséggel látható, hogy mely adatmegjelenítési forma ad majd lökést az 
elméletalkotásnak. Vagyis a programok csupán a kutatás eszközei, de közel sem mindegy, 
hogy az ember milyen eszközökkel dolgozik, kőbaltával vagy finommechanikai eszközzel 
próbál gyémántot csiszolni vagy esetleg a legmodernebb mosógéppel. 
4.4.2.2. Az elemzés nehézségei, szempontjai, irányai 
Az elemzések, értékelés során figyelembe kell venni, hogy a kutatás során nem beavatkozás 
nélküli szövegekkel dolgoztunk, hiszen kifejezetten a kutatás kedvéért kitöltött kérdőív és 
interjú kérdéseire adott válaszok állnak rendelkezésünkre. Másrészt azt is látni kell, hogy 
kutatásunkban szövegelemzési technikákat alkalmaztunk, miközben a kérdőívek kérdéseire 
adott válaszok általában még mondatnak is nehezen tekinthetők. Így különösen tudatosan 
kellett figyelni a jelentéstulajdonítás, kódolás során. Így fontossá vált a szóhasználatok, 
metaforák áttekintése, és az azok mögött megbújó mögöttes tartalmakat. 
Az elemzés egyik iránya, hogy megvizsgáljuk, hogy a tanulók válaszaiban 
(gondolkodásában) az egyes témák milyen súllyal, jelentőséggel vannak jelen. Ezen elemzési 
mód alapja, hogy a fontosságot a gyakorisággal feleltetjük meg. (Morant idézi: Ehmann, 
2004, 50-51.) Vagyis feltételezzük, hogy a témáról való gondolatainak központi/alapvető 
elemei megjelennek a válaszokban. Mivel több kérdést tettünk fel ugyanarról a témáról, és 
mindezt több alkalommal is, feltételezzük, hogy nemcsak a témák megjelenése, hanem azok 
gyakorisága is jelzi a fontosságot. Továbbá ugyanolyan fontos információ az elemzés során 
bizonyos témák teljes hiánya. Az egyes paradigmák és témák (kódok) összerendezése alapján 
a paradigmákhoz való kötődést is vizsgáltuk gyakorisági alapon. 
A 2. szakasz adatelemzésének egy másik ágában egyes kódokat hozzárendeltünk az 
időközben elméleti alapon kialakított gondolkodási kategóriákhoz (4.7. melléklet A 
fejlődéstörténeti könyvtár- és internetképek a 2. szakaszban alkalmazott tematikus 
kódrendszer alapján) és azok megjelenését, mintázatait is vizsgáltuk. 
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4.4.3. A kutatás harmadik szakaszának feldolgozási módszerei 
4.4.3.1. Statisztikai eljárások 
Az attitűdskálás kérdőív összeállításakor a megfogalmazott lehetséges nézetrendszerekhez 
rendeltünk állításokat (4.4. melléklet A 3. kutatási szakasz attitűdskálás kérdőívének 
kialakítása). Az állításokkal való egyetértésüket a kitöltőknek egy ötfokozatú skálán kellett 
megadniuk. Így ezek tekintetében ordinális változókat kaptunk eredményül, hiszen a kitöltők 
véleményét az ötfokozatú skála korlátozza, választania kell például a 4-es és az 5-ös között. 
Ez pedig a kisebb véleménykülönbségeket elfedi (Vargha, 2000, 30-31.; Falus - Ollé, 2008, 
79-80.).  
Az attitűdsála 1-5-ig terjedő értékei diszkrét adatok. A gondolkodási kategóriákba 
összevont átlagok viszont folytonosnak tekinthetők. (Vargha, 2000) 
Az online kérdőív adatainak feldolgozásakor első körben az SPSS 17.0 statisztikai elemző 
szoftver segítségével azt vizsgáltuk, hogy mely előre definiált gondolkodásmódok milyen 
mértékben jellemzik a mintát és az egyes részmintákat. Ehhez a 44. ábra táblázatának első 
részében bemutatott ordinális változók elvégezhető számításokat alkalmaztuk. Bár „íratlan 
szabályok szerint a legalább ötfokú skála esetén lehetőség van intervallum jellegű adatnak 
értelmezni egy változó értékeit” (Falus - Ollé, 2008, 80.), az első elemzések során 
ragaszkodtunk az ordinális adatokhoz igazodó statisztikai számításokhoz. Majd a táblázat 
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Az alkalmazott számítások rövid áttekintése 
 
Leíró statisztikai adatok 
Az egyénekre legjellemzőbb gondolkodási kategória megállapításának módja 
Az elméleti alapon előre megállapított gondolkodási kategóriák száma minden esetben több 
mint kettő. Így szükséges volt annak megállapítása, kiszámítása, hogy a megkérdezettek, mely 
gondolkodási kategóriában érték el a legmagasabb átlagértéket. Mivel az is fontos elemzési 
szempont, hogy az adott legmagasabb érték mennyire kiemelkedő, az új változókat, a 




IF  (Maximalista <= Elemző) Minimalistasuly=Minimalista - Elemző.  
IF  (Maximalista > Elemző) Minimalistasuly=Minimalista - Maximalista.  
 
IF  (Minimalista > Elemző) Maximalistasuly=Maximalista - Minimalista.  
IF  (Minimalista <= Elemző) Maximalistasuly=Maximalista - Elemző.  
 
IF  (Minimalista > Maximalista) Elemzosuly=Elemző - Minimalista.  
IF  (Minimalista <= Maximalista) Elemzosuly=Elemző - Maximalista.  
 
45. ábra Példa a legjellemzőbb gondolkodási kategória kiszámítására három (IM) változó/kategória esetén 
 
Az átszámítás eredménye három változó, ami az egyes gondolkodási kategóriák 
jelentőségét mutatja. A pozitív előjel mutatja, hogy az adott kategória az adott egyénre a 
legjellemzőbb átlagértéket mutatja. A szám értéke a különbözőség mértékét mutatja. A pozitív 
szám a második legjellemzőbb kategória átlagától való pozitív eltérést mutatja, vagyis azt, 
hogy mennyire kiemelkedően jellemző. A negatív szám a legjellemzőbb kategória 
átlagértékétől való lemaradást mutatja. 
Ezen számadatok segítségével megállapítható, hogy kik azok, akik az egyes kategóriákban 




Az összefüggésvizsgálatokat szintén két kutatási megközelítésből alkalmaztuk. Egyrészt 
fontos kutatási kérdés, hogy az előre megállapított gondolkodási kategóriák között van-e 
összefüggés. Másrészt az attitűdskálás kérdőív kialakításának logikája az volt, hogy egy 
elméleti alapon előre megállapítottunk gondolkodási kategóriákat, és azokhoz rendeltünk 
állításokat/változókat. Így kutatási kérdésként merült fel, hogy vajon a gondolkodási 
mintázatok elsősorban ezek mentén lelhetők-e fel, vagy más szempontok mentén is érdemes 
csoportosítani, értelmezni a változókat. 
 
A kategorikus főkomponens-elemzés (CATPCA = categorical principal components analysis) 
ordinális változók esetén alkalmazható főkomponenselemzés. Célja a változók számának 
csökkentése. A változók között nem lineáris kapcsolatot modellezhetünk segítségével. 
(Huzsvai, 2004, 161-162.) 
 
A faktoranalízist gyakran alkalmazzák attitűdskálás kérdőívek elemzéséhez is, annak ellenére, 
hogy ordinális adatok esetén nem ajánlott. A skála értékeit viszont – mint fentebb már 
említettük – öt fokozat felett szokás mértnek tekinteni. A nagy számú változó miatt a 
gondolkodási mintázatok több változós elemzése is szükséges, így ezen kutatás keretében az 
újabb elméletalkotás kiindulópontjaként, ötletek szerzése céljából alkalmaztunk 
faktoranalízist is. A faktoranalízis struktúrafeltáró módszer, segítségével kapcsolatokat, 
kiemelkedően fontos változókat azonosíthatunk. Emellett használatának célja lehet a változók 
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számának csökkentése, a faktorok új (összevont) változóként való alkalmazása. Az R típusú 
faktorelemzés során változókat elemzünk. (Sajtos - Mitev, 2007) 
 
A Spearman-féle rangkorreláció alkalmas két változó monoton kapcsolatának mérésére és a 
sztochasztikus monotonitás hipotézisének vizsgálatára. De arra nem, hogy megmondjuk, hogy 
az egyes változópárok mennyivel szorosabb kapcsolatban vannak. 
 
Különbözőségvizsgálatok 
Kutatásunk során két szempontú különbözőségvizsgálatokat végeztünk. Mivel kérdőívünk és 
annak elemzési szempontjai még nem kiforrottak, szükséges az elméleti alapon kialakított 
változók (gondolkodási kategóriák átlagértékei) feltételezett különbségeit vizsgálni, 
ellenőrizni. Emellett viszont kutatási mintánk szándékosan nem homogén, több részmintára 
osztható annak érdekében, hogy néhány kiemelt szempont/háttérváltozó mentén 
elemezhessük, hogy vannak-e különbségek és azok, milyen jellegűek, irányúak. A 
különbözőségvizsgálatokhoz az alább röviden bemutatott statisztikai számításokat végeztük el 
(Vargha, 2000; Falus - Ollé, 2008). 
 
Változók tekintetében 
A Friedman-próba egy egyszempontos összetartozó mintán végezhető varianciaanalízis, mely 
ordinális változók esetén is alkalmazható. Arra a kérdésre ad választ, hogy az ugyanazon 
skálán mért különböző változók értékei általában ugyanakkorák-e. Eredménye általános, de 
azt tudja jelezni, hogy legalább egy változó kiválik-e a többi vizsgált változó összesített 
értékéhez képest. Mivel eredménye túl általános, az egyes részminták konkrét különbségeit 
nem mutatja, így azok elemzéséhez további számítások szükségesek 
 
A Wilcoxon-próba számításai segítségével „mehetünk közelebb” változóink 
különbözőségéhez. A próba nullhipotézise, hogy két összetartozó minta mediánja azonos. 
 
Részminták tekintetében 
A Kruskal-Wallis-próba egy egyszempontos független mintás varianciaanalízis, mely 
ordinális változók esetén is alkalmazható. Nullhipotézise, hogy egy változó eloszlása ugyanaz 
az egyes mintákban/populációkban.  Olyan különbségeket mutat ki, amelyben legalább az 
egyik részminta kiválik a többi összesítéséből, vagyis megtudhatjuk, hogy sztochasztikus 
heterogenitás jellemzi-e, vagyis jelentősen különböző rangpontszám jellemzi-e a 
részmintákat. A középértékek közti különbségekre érzékeny, így a konkrét esetekre (az egyes 
részmintákra) nézve nem tudunk következtetést levonni. A Mann-Whitney-próba közvetlen 
általánosítására használható. 
 
A Mann-Whitney próba segítségével hasonlíthatunk össze két független mintát rangsor 
szerinti nagyságszintjük szerint. Választ kaphatunk arra a kérdésre, hogy sztochasztikusan 
ugyanakkorák-e egy változó szempontjából. Vagyis ezen számítások segítségével 
vizsgálhatjuk meg közelebbről az egyes részminták különbözőségeit. 
4.4.3.2. A nézetkutatások (adatfeldolgozásának) elméleti problémái 
A nézetek, elképzelések empirikus módszerekkel való kutatása, a kapott adatok feldolgozása, 
értelmezése Nahalka István leírása szerint23 legalább ötféle hibaforrás átgondolását teszi 
szükségessé, melyeket a kutatónak szem előtt kell tartania, melyekre reflektálnia szükséges, 
hiszen a probléma mélyebben gyökerezik. 
 
                                                 
23 Szóbeli közlés. 
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1. Az emberek gondolkodását nem elméletek irányítják, nem előzetes elképzeléseik alapján 
hozzák meg döntéseiket a gyakorlatban és egy kérdőív kitöltése során sem. 
2. Az emberek, és különösen a gyerekek nem csak egyféle tudásrendszert/elméletet 
birtokolhatnak, használhatnak egy-egy témakörön belül. Így az egyes szituációkban és egy 
kérdőív egyes kérdései kapcsán sem feltétlenül ugyanazt az elméletet alkalmazzák a 
döntés meghozatalakor. Egy elmélet következetes alkalmazását az életkor előrehaladtával 
és a témában való jártasság elmélyülésével egyre jellemzőbbnek tartjuk, de így is minden 
életkorban, minden foglalkozási csoportban számítani szükséges a többféle gondolkodási 
kerete létezésére. 
3. A mérőeszköz megalkotása során alkalmazott kutatói elmélet, modell nem jól azonosítja a 
legelterjedtebb gondolkodási kereteket. Így kérdőívének elemei nem tudják jól 
megragadni a mintában szereplők gondolkodását. 
4. Az előzetesen megalkotott elméletek megfelelnek az emberek között 
legelterjedtebbeknek, akik még tegyük fel, következetesen is válaszolnak, de tartalmilag a 
kérdések/állítások nem jól fedik le a kategóriákat, nem tudják jól jellemezni azokat, így jól 
kimutatni sem tudják a gondolkodási kereteket. 
5. Az előzetesen megalkotott elméletek megfelelnek a legelterjedtebbeknek, de a 
mérőeszközben azokhoz rendelt kérdések/állítások nem jól lettek megfogalmazva, a 
válaszolók számára mást jelentenek, más elemeik hangsúlyosak.24 
 
Az 1. eset nem összeegyeztethető a konstruktivista pedagógia alapjaival és ezen kutatás 
kiindulópontjával sem. A többi probléma viszont a mérőeszköz reliabilitását rontja. 
A 2. eset kiszűréséhez alkalmazni kell olyan számításokat, melyekkel kiválogathatjuk a 
minta azon egyedeit, akik előzetes elméletünk mentén nagyobb következetességgel 
válaszolnak. A konkrét elemzéseket pedig a tőlük nyert adatokon végezzük el. E nélkül nem 
is várható el magas reliabilitás. 
A 3-5. problémára való reflektálásban az összefüggésvizsgálatok nyújtanak segítséget. 
Eredményeikkel lehet az előzetes elméleteket vagy a mérőeszközt pontosítani. 
A sort pedig kiegészíthetjük egy hatodik problémával is. Az egyének többsége által 
birtokolt nézetrendszerek biztosan nem fedik le az összes lehetséges gondolkodásmódot. Így 
szükség van azok elméleti, logikai, szakmai alapon való kiegészítésére is. Feltételezhető, hogy 
az „ideálisabbnak”, fejlettebbnek tekinthető megközelítések lesznek hiányzók vagy csak 
nyomokban kimutatható gondolkodásmódok. Így az elmélet megalkotásakor nem lehet 
kizárólag az empirikus adatokra támaszkodni. 
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5.1. Az információs műveltség jelentősége a gondolkodásban 
Jelen kutatás célja a gondolkodási sokféleségbe való módszeres bepillantás. Ezt a 
következőkben a felvetett kutatási kérdéseken, azok témakörein keresztül fogjuk megtenni. 
Minden kérdésre minden kutatási szakasz eredményei alapján megpróbálunk válaszokat adni. 
5.1.1. Az IM jelenlétének mértéke és szerepe, jelentősége 
A kutatás második szakaszában vizsgált osztályról az I-33, I-35 és I-36-os kérdések (4.2. 
melléklet A második kutatási szakasz kérdőíve) alapján, (melyek direkten kérdeznek rá az 
információs műveltségre), azt mondhatjuk, hogy nincsen olyan tanulója, aki tisztában lenne a 
fogalommal. Sőt talán azt is megkockáztathatjuk, hogy nincs aki már hallotta volna. Ezt 
feltételeztük is, így utólag is igazolódott, hogy az egyes részterületekre kell koncentrálni a 
kutatás során (ezért sem szerepeltek ilyen kérdések az első és a harmadik kutatási 
szakaszban.). A válaszok tartalomelemzése azt mutatja, hogy 71%-kuk a tudás nagy 
mennyiségét kapcsolja a kérdésekben feltett kifejezésekhez. 61%-uknál az intelligencia 
(okosság) fogalma (is) társult. Ezek alapján azt sejthetjük, hogy a műveltség szóba 
„kapaszkodtak” a kifejezés értelmezésekor. 
Hat tanuló (29%) válaszaiban jelenik meg a számítógép, ötnél a hírek, és csupán két tanuló 
utal az olvasásra a kérdésekre adott válaszában. 
Ha a kutatási kérdésünkre: 
 
1.a A gyermekeket mennyire foglalkoztatják az információ, információkeresés, könyv, 
könyvtár, számítógép, internet … témakörök? 
 
mégis valamilyen választ szeretnénk adni, akkor be kell látni, hogy nem elvárható egy 
7. évfolyamos tanulótól, hogy egy amúgy sem tisztázott szakkifejezést definiálni tudjon. Így a 
világra vonatkozó általánosabb kérdések mentén kerestük az információs műveltséghez 
köthető elemeket. 
A világ mozgatórugóira, a sikeres élet feltételeire és a gyakori beszédtémáikra rákérdező 
kérdésekre (A25-27. kérdések) adott válaszaikban témánkkal kapcsolatban egyetlen motívum 
jelenik meg és ez a számítógép, internet témaköre. Ez is csak öt tanuló esetén. Külön 
figyelmet érdemel viszont, hogy az információs műveltség kapcsán számítógépet említő hat 
tanuló és ezen öt tanuló között egyáltalán nincsen közös halmaz. Vagyis, akiknek az 
információról, műveltségről eszébe jut a számítógép, azok nem gondolják, hogy ezek 
kifejezetten fontos szerepet töltenek be életünkben. 
A nagyon általánosan megfogalmazott kérdések kapcsán a tanulók sokféle témát 
sorakoztattak fel összességében. Ezek közül egy van, ami kiemelkedik: a tanulás – iskola - 
tudás témakör. A csoport 85%-ának válaszában van jelen ez a motívum, ezt követi a pénz 
(43%) és a munka (24%). 
 
Másik idevonatkozó kutatási kérdésünk: 
1.b Mindezeket mennyire tartják fontosnak, nélkülözhetetlennek, hasznosnak? 
 
Az első, tájékozódó kutatási szakaszban is érdekesnek tartottuk már ezt a problémát, így a Mi 
lenne, ha nem lenne … kérdést, már akkor is feltettük. 
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A könyvtárakkal kapcsolatban 106-an válaszoltak a kérdésre. A válaszok csoportosításával 
a 46. ábra táblázatában olvasható motívumokat leltük fel. Egy olyan választ kaptunk, mely 
nemcsak nélkülözhetőnek, hanem kifejezetten rossznak tartja, hogy léteznek könyvtárak. 
12 tanuló szerint semmi nem lenne, vagyis nem tartják nélkülözhetetlennek, többek ezt a 
számítógéppel való helyettesítéssel magyarázzák. A többség viszont valamilyen ok miatt 
szükségesnek gondolja a könyvtárakat. Ezek a gondolatok túlnyomó többségben a könyvtár 
valamely szorosan vett, hagyományos Papírközpontú értelmezés szerinti szolgáltatásához 
kötődnek. Emellett viszont egyértelműen jelen vannak a könyvtár funkcióját elvontabban, 
komplexebben értelmezők is. 
 
Vélekedés Motívumcsoport Konkrétabban 
felesleges, rossz jó nem lenne unalom 
nélkülözhető semmi 
általában 
nem kölcsönzés, nem olvasás nem gond 
mert van számítógép 





venni kellene a könyveket 
általában 
szociális megközelítés 
de nem lehet mindent megvenni 
nem lehetne kölcsönözni  











nem találnánk információt kevesebb információhoz lehetne jutni nehezebb lenne tájékozódni 
nem lehetne kommunikálni  
nehezebb lenne tanulni  
buták lennének az emberek 
általában 
kevesebbet tudnánk 
nem ismernénk a múltat 
rendetlenség  
46. ábra A könyvtár szükségességével kapcsolatban felmerült motívumok az 1. kutatási szakaszban 
 
A kutatás ezen kérdésére módszeresebben keresték a választ a második kutatási szakasz 
következő kérdései, melyeket mindhárom részterülettel kapcsolatban feltettünk: 
 Hozzájárultak-e a ... a társadalom és a tudományfejlődéséhez? Miben? Miért? 
kérdések (I57, K77, N99). 
 Mi lenne, ha nem lenne ...? Miért? kérdések (I49, K69, N93). 
 
A kérdésekre kapott válaszok értékelésének eredményét összefoglalóan a 47. ábra 
táblázatában mutatjuk be. 
 
 Hasznos Szükséges inf. kvt. net inf. kvt. net 
igen 14 11 18 21 12 12 
nem 1 8 1 0 7 1 
47. ábra A hasznosság és szükségesség megítélésének aránya a 2. kutatási szakasz osztályában (N=21) 
 
Az információval kapcsolatban az első kérdésre (I57) adott válaszok általában pozitívak, 
de indoklásuk nem jellemzően van. Négy tanuló a tudásban betöltött szerepére utal. Az 
információval kapcsolatban mind a 21 tanuló úgy nyilatkozott, hogy probléma lenne, ha nem 
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lenne. (Az egyikükben sem merült fel, hogy ez lehetséges-e egyáltalán.) Hárman értékelik 
drasztikus problémának, a többség viszont a tudást (7 fő) vagy valamely tevékenységet 
(tájékozódás, dolgok elvégzése, híradó (3 fő), internetezés) hiányolná információ hiányában. 
Az információ fogalma a válaszok szerint nehezen megfogható a tanulók számára. Bár 
mindegyikük szükségesnek ítélte, elvontan, általában véve egyikük sem gondolkodik róla, így 
nem is érzékelik az életben betöltött szerepét. Aki kötni tudja, az a tudáshoz és a hírekhez 
kapcsolja. 
A két konkrét információs intézményt már jobban meg tudják ragadni, így többet 
tudhatunk meg vélekedéseikről. Az 47. ábra táblázatából látható, hogy az osztály tanulói a 
fejlődésben jelentősen nagyobb arányban tulajdonítanak szerepet az internetnek. Sőt majdnem 
egyharmaduk szerint a könyvtárak nem is járultak hozzá a fejlődéshez. A két intézményt 
egyforma arányban tartják szükségesnek, de a könyvtárat szükségtelennek gondolók aránya 
jóval nagyobb. 
A könyvtárakkal kapcsolatban 11-en adtak igenlő választ az első kérdésre (K77). 
Indoklásként az információhoz való hozzáférés és néhányaknál az ingyenes hozzáférés 
motívuma szerepel. De egy tanuló az információ megőrzését emeli ki. Nyolcan adtak 
egyértelműen nemleges választ, közülük ketten indokolták is: „Szerintem nem, mert ami a 
könyvtárakban van, azt már tudja a társadalom.” (T-10) „Szerintem az emberek nagy része a 
netről szerzi be az információt.” (T-12) 
A könyvtárak hiányát (K69) heten egyáltalán nem tartanák problémának, szerintük semmi 
nem változna. A tanulók között hárman vannak, akik sem hasznosnak, sem szükségesnek nem 
tartják a könyvtárat (T-7, T-8, T-18). Különösen fontos információ, hogy válaszaikat nem is 
indokolják. Közülük ketten több negatív attitűdöt tartalmazó választ fogalmaztak meg a 
kérdőíven, egyiküknek pedig nincs is a könyvtárakkal kapcsolatban pozitív tartalmú válasza. 
Hatan vannak azok, akik mindkét kérdésben a könyvtárak mellett foglaltak állást, de 
közülük csak négyen (T-3, T-9, T-20, T-21) indokolják mindkét válaszukat a könyvtár 
valamely funkcióját kiemelve. A könyvtárak léte/fontossága mellett állást foglalók (12 fő) az 
(ingyenes) kölcsönzést, az olvasóhelyet hiányolnák. Egy tanuló szerint nem is olvasnának az 
emberek (T-16). Három tanuló szerint az információ- és tudásszerzés szenvedne csorbát, sőt 
egy tanuló szerint információ sem lenne (T-14). Egy tanuló adott a könyvtár valódi 
funkciójától elütő választ: „Nehéz lenne elhelyezni a könyveket” (T-13). A részleteket 
tekintve kevesebb motívum került elő válaszaikból, mint az előkutatás során, de az 46. ábra 
táblázatában bemutatott főbb vélekedések a kifejezetten felesleges állásfoglalás kivételével 
jelen vannak. 
Az internet 18 tanuló szerint járul hozzá a fejlődéshez (47. ábra), és csak egy tanuló 
vélekedik úgy, hogy nem. A hat, indoklást is író tanuló a fejlődés támogatását az internet 
gyorsaságában, frissességében, az elérhető információ mennyiségében és a helyhez nem 
kötöttségében látja. Az internet hiányát 12-en érzékelnék problémának. Közülük öten ezt a 
helyzetet az élet, a világ végével azonosítják. Ketten semleges álláspontra helyezkednek: T-9: 
„Más információforrásokat is igénybe kellene vennünk.” T-16: „többen járnának könyvtárba, 
mert csak ott lehet ugyanezeket megtalálni” - Mindkét vélemény nagyon fontos témánk 
szempontjából. Egy tanuló szerint semmi nem változna, mert az internet nem létfontosságú 
(T-8).  
A kutatás 3. szakaszában három olyan állítást használtunk kérdőívünkön, melyek ennek a 
kutatási kérdésnek a megválaszolásához járulhatnak hozzá. Mindhárom a számítógép, az 
internet jelentőségére, szükségességére vonatkoztatható: 
 Nagyon fontos, hogy a technikát, a számítógépet jól kezeljük. 
 Nem tudnám elképzelni az életet internet nélkül. 




Az állításokat ötfokozatú skálán kellett a válaszadóknak értékelniük (48. ábra), így azt 
mondhatjuk, hogy a megkérdezettek abban általában egyetértenek, hogy az információs 
folyamatokhoz számítógépre szükség van. Ezen a területen a szórás a tanulók közt a 
legnagyobb. 4%-uk az információkeresési folyamatot számítógép nélkül is el tudja képzelni. 
Az internet szükségességét egy általánosabb és szélsőségesebb kifejezés segítségével 
vizsgáltuk. Látható, hogy ez jobban megosztja a mintát. A könyvtárosok ezzel kevésbé 
értenek egyet, sőt a könyvtárostanárok kis mértékben el is utasítják, hogy az internet 
nélkülözhetetlen lenne. A diákok szükségesebbnek gondolják, de átlaguk nem kimagaslóan 
ért ezzel egyet. A szórás viszont minden almintában nagyobb, mint az előző állításnál (s=1,3-
1,5). A vélemények az egyes mintákon belül is nagyon megoszlanak. A könyvtárosok 
mintáiban 40% körüli, a diákok mintáiban 50% feletti azok aránya, akik négyes vagy nagyobb 
értéket adtak az állításra. 
A diákok ugyan általában véve nem látják feltétlenül szükségesnek a világhálót, viszont a 
szükségességétől nagyobb befolyást tulajdonítanak annak. Ez kis mértékben a 
könyvtárostanárokat is jellemzi. 
 
 
48. ábra A számítógép és az internet szükségességének, fontosságának megítélése a 3. kutatási szakaszban 
5.1.1.1. Összefoglalva: az IM jelenléte a gyermektudományban 
A felvetett 1.a-b kérdésekkel kapcsolatban összességében megállapíthatjuk, hogy a második 
kutatási szakaszban vizsgált 7. évfolyamos osztály tanulóit nem jellemzően foglalkoztatja az 
információs műveltség, az információ világa. Ez nem meglepő eredmény, és feltételezhető, 
hogy ez más általános iskolásokra is jellemző. Az ide vonatkozó témakörökön belül pedig az 
informatika az, mely, ha keveseknél is, de jelen van. 
Kiinduló hipotézisünk csak részben igazolódott az általánosan feltett kérdésekre adott 
válaszokban valóban nem jelentek meg könyvek, könyvtárak és más információs 
intézmények. Viszont feltételezésünkkel ellentétben a média sem. Az elektronikus források, a 
számítógépek viszont jelen vannak, bár nem túl magas arányban. A(z iskolai szituációban) 
feltett kérdésekre adott válaszok alapján gondolataik elsősorban az iskolához köthetők, 
továbbá meghatározó a pénz és a munka világa. 
A direktebb kérdésekre adott válaszok alapján az információt általában szükségesnek, 
hasznosnak tartják. Ez a vélekedésük ritkán konkrétan, logikusan alátámasztott, így 
elsősorban prekoncepciójukból fakad. Ezt állapíthatjuk meg sok tanuló esetén az internet 
nélkülözhetetlenségével kapcsolatban is. 
Az osztály hasznosabbnak és szükségesebbnek is tartja a világhálót, mint a könyvtárakat. 
Ezt a véleményüket attitűdjük befolyásolja. Az idevonatkozó adatok közül igazán figyelemre 
méltó, hogy 7-8-an kifejezetten haszontalannak és szükségtelennek gondolják a könyvtárakat. 
Az e mögött meghúzódó indoklás pedig abból ered, hogy a könyvtárakat számítógéppel 
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helyettesíthetőnek gondolják. Azok akik, fontosnak tartják a könyvtárakat, többféle 
funkcióhoz kötik indoklásukat. Ezek között egyértelműen elkülöníthetők a könyvtár nagyon 
hagyományos (olvasás, kölcsönzés) szolgáltatásaihoz kapcsolás, és a lényegi funkciók 
említése (információszolgáltatás, tudásbázis). 
A számítógépek és az internet megítélésével kapcsolatban a 2. és a 3. szakasz eredményei 
is azt mutatják, hogy a technikát fontosnak tartják. A nélkülözhetetlenség tekintetében viszont 
nem lehet homogénnek tekinteni sem a diákokat, sem a könyvtárosokat. Az információs 
műveltség fejlesztése, a könyvtárhasználóvá nevelés során tudatosan kell reflektálni az ebben 
a kérdésben a diákok közötti és a diákok és könyvtárosok közötti különbözőségekre. 
5.1.2. Az IM egyes elemeinek viszonya a nézetekben 
A hasznosságra, szükségességre vonatkozó elemzés már előrevetíti, hogy a könyvtárról és az 
internetről való gondolkodásuk jelentősebben eltér. Már ott is találkozhattunk a kettőt 
szembeállító véleményekkel. Így különösen nagy várakozással kezdtünk az összehasonlítást 
célzó elemzésekbe. 
 
1.c Az információs műveltség egyes elemei, intézményei egymáshoz képest milyen viszonyban 
vannak gondolkodásukban? 
 
Erre a kérdésre nézve csak a 2. kutatási szakaszból vannak adataink, így elsősorban elemzési 
szempontokat, módszereket tudunk bemutatni. Az eredmények viszont ráirányítják a 
figyelmet lehetséges nevelési, oktatási problémaforrásokra. 
a) Információhordozók, információs funkciók mentén 
A kérdőívek közül a háttérváltozós kérdések után a 2. kutatási szakasz tanulói először az 
információra vonatkozó kérdéssorokat kapták meg. Ekkor még nem sejthették, hogy a további 
kérdések a könyvtárakra és az internetre fognak vonatkozni, és azt sem tudhatták, hogy a 
kérdező könyvtáros. Így különösen érdekes, hogy az információra vonatkozó kérdésekre adott 
válaszokban milyen információforrások jelennek meg. 
Az 49. ábra és a 50. ábra szemléletesen mutatja, hogy a tanulók többsége nyomtatott és 
elektronikus forrásokat is említ (kivéve T13). Legkevésbé az auditív források vannak jelen. 
Az osztály a hőtérkép (49. ábra) alapján három nagyobb csoportra osztható. Az elsőben lévő 
öt tanuló elsősorban nyomtatott és elektronikus forrásokban gondolkodik, a többiekre jobban 
jellemző, hogy az információt más dokumentumtípusokhoz is kötik, a források szélesebb 
körében gondolkodnak. Ez utóbbi csoport egyik felének (első 8 fő) gondolkodásában 
jelentősebb szerepet kapnak az elektronikus források, míg a másik csoportéban az AV 
források (6 fő). Összességében egy tanulót (T-13) leszámítva nem nevezhetjük egyoldalúnak 
gondolkodásukat ebből a szempontból, de az arányok tekintetében egyértelmű csoportok 
mutathatók ki. 
A V37-es feladatban a tanulóknak a könyvtárról és az internetről kellett hasonlóságokat és 
különbségeket megnevezniük. A hasonlóság rubrikában 13 tanulónál az információtárolás, 
információszerzés motívuma jelenik meg. Két tanulónál pedig a tudásszerzés motívuma, egy a 
fontos, egy fő pedig az érdekes dolgokat emelte ki. Másik két tanuló szerint ugyanazok az 
információk vannak bennük. Vagyis 19-en a hasonlóságot az információs funkcióban, annak 
is tárolási, hozzáférési szempontjában látják. Egy tanuló fontosnak tartja megemlíteni a 






49. ábra A dokumentumtípusok megjelenése szerinti hőtérkép az információra vonatkozó válaszok alapján 
 






































D3A-könyv,  nyomtatott 18     
D3A-szöveg 3 4    
D3B-audio 11 3 11   
D3D-AV 17 3 11 18  
D3E-elektronikus 18 3 11 18 19 
50. ábra A dokumentumtípusok együttes megjelenése az egyes tanulóknál az információra vonatkozó 
válaszokban 
 
A különbségek vizsgálata, már többféle motívumot mutat. Öten általánosan jobbnak, 
érdekesebbnek mondják az internetet. Négy tanuló az információ mennyiségében adja meg a 
különbséget. A gyorsaság három tanulónak fő különbségképző tényező. Három tanuló szerint 
az internetet könnyebb használni. Öt tanuló szerint a különbség az, hogy az internet 
számítógépen van, a könyvtárban pedig könyvek vannak, kölcsönözni kell. Két tanuló adott 
összetettebb választ: egyikük szerint a könyvtárban több könyvet is el kell olvasni, míg a 
interneten mindent megtudunk, másikuk szerint a könyvtár használatához kel tudás is, míg a 
internethez csak gép. Az öt semleges választ leszámítva láthatjuk, hogy az osztály tanulóinak 


















































































A 2. szakasz további kérdőívei már ismétlődő feladatokat tartalmaztak külön az 
információval, a könyvtárral és az internettel kapcsolatban. Összehasonlítva a három kiemelt 
részterületet az előforduló információs funkciók mentén (51. ábra), jelentős eltolódásokat 
találunk. Az osztály szintjén az információval kapcsolatban látjuk a legkomplexebb képet, hét 
szempont is jelen van. A passzivitás (tárolás, szerzés) kimagaslóan a könyvtárakhoz kötődik. 
Az internettel kapcsolatban kiugró a keresés motívuma, amit aktív tevékenységként 
értékelünk, de mind a könyvtárak, mind az internet esetén szinte teljesen hiányoznak 
gondolkodásukból az információhoz jutás utáni cselekvések. Különösen alacsony a 
problémamegoldással kapcsolatos válaszok, vagyis azok a gondolatok, melyek mindezt 
valamilyen célhoz, feladathoz kötik. 
Egy ilyen gondolkodási környezetben egy tudatos és önálló információszerzésre és -
használatra alapozó feladat jelentős gondolkodásbeli és feltehetően ismeretbeli előkészítést 
igényel, hogy a tanulók a célnak megfelelően tudjanak eszközt és forrást választani, majd a 
megszerzett információkkal dolgozni. 
b) A részterületek tematizálásbeli különbségei 
A nyitott kérdéseket elemző kódrendszerünk tíz nagyobb, tematikus motívumcsoportból állt. 
A 52. ábra diagramja azt mutatja, hogy az információs műveltség három vizsgált 
részterületéhez milyen arányban kapcsolták a 2. szakaszban vizsgált osztály tanulói az egyes 
motívumcsoportokat. Láthatjuk (amit már a hasonlóságokat kutató kérdésre adott válaszok 
esetén is) hogy mindhárom területen a legnagyobb arányt az információs funkciók (D, lila) 
teszik ki. Emellett magas az általános jellemzés (A, sötétkék) aránya, különösen az internet 
kapcsán, miközben az egyes felhasználási területekhez (G világoskék), funkciókhoz is 
nagyobb arányban (12%) kötik, mint a másik két területet (3%; 1%). Elenyésző mértékben 
foglalkoztatja őket a hozzáférés témaköre, az anyagi és az emberi vonatkozások. 
Az osztályon belüli különbségeket mutatja a 53. ábra grafikonja, melyen azt láthatjuk, 
hogy az adott témakör hány tanulónál bukkant fel akár egyszer is. Itt például látható, hogy egy 
tanuló az internettel kapcsolatban semmilyen információs funkciót (D) nem említ. Különösen 






52. ábra A motívumcsoportok megjelenési aránya a három részterületen az egész osztály átlagában (kívülről: 
információ, internet, könyvtár) 
 
 
53. ábra A motívumcsoportok megjelenése az egyes tanulóknál a három témakörben  (N=21) 
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Ha az említett felhasználási területeket (G motívumcsoport, mely a tanulást nem 
tartalmazza) részletesebben is megvizsgáljuk (54. ábra), akkor láthatjuk, hogy egyik vizsgált 
részterülethez sem kötnek kulturális tevékenységeket, funkciókat. Az internettel kapcsolatban 
a legjellemzőbb a kikapcsolódás abszolút értékben és a többi részterülethez viszonyítva is, de 
még ezt sem említi minden tanuló. 
 
 
54. ábra A felhasználási területek csoportba tartozó motívumok megjelenési aránya az osztályban 
 
c) A részterületek attitűdbeli különbségei 
Az összes részterületenkénti (3x17 nyitott) kérdésre adott válaszokat külön kódoltuk aszerint 
is, hogy tartalmaz-e negatív vagy pozitív viszonyulást a tárgyhoz. Ezek mentén vizsgálva a 
tanulók témáinkról alkotott pozitív/negatív véleményét a 55. ábra hőtérképein szemléltetett 

















Az információval és az internettel kapcsolatban két-két tanulót leszámítva nem jelennek 
meg negatív megfogalmazások (a negatív említések aránya 0%, vagyis fekete). Ez a két-két 
tanuló az, akik nem kizárólag, pozitív vagy negatív válaszokat adnak, de ez nem feltétlen 
árnyaltabb gondolkodást takar. T-11 információra vonatkozó válaszai ebből a szempontból 
ellentmondóak. Az internetre vonatkozóan viszont T-10, de különösen T-01 válaszai a 
kérdések mentén árnyalt attitűdöt mutatnak. 
A könyvtárról alkotott vélemény (attitűd) már egyértelmű csoportokra osztja az osztályt. 
Vannak, akik kizárólag pozitívan, vannak, akik kizárólag negatívan fogalmaznak, ha 
minősítést is tartalmaz válaszuk. De vannak heten, akik nem „feketén-fehéren” („feketén-
pirosan”) látják a témát. Közülük különösen érdekes T-17, aki 8 általánosan lekicsinylő 
megnyilvánulása (pl.: gagyi, ramaty) ellenére elismeri, hogy a társadalom fejlődéséhez a 
könyvtárak az utazások, felfedezések támogatásával járultak hozzá. De a többi árnyaltabban 
válaszoló tanuló esetén is a pozitív megfogalmazások a társadalmi haszonhoz kapcsolódnak, 
jónak, szükségesnek mégsem tartják a könyvtárakat. 
e) Összefoglalva: a kiválasztott részterületek az IM képben 
Az 1.c kérdésfelvetésünkkel kapcsolatban elsősorban a 2. szakaszban vizsgálódtunk, és az 
információs műveltség fogalom nehezen értelmezhetősége miatt az információ felől közelítve. 
Az osztály gondolkodása az információ hordozóit nem egyféle dokumentumtípusban testesíti 
meg. Nézeteik ezen a területen inkább összetettnek nevezhetők. Így ezen eredmények nem 
erősítik meg azt, hogy egy nagyobb kutatás során ezt a hipotézist fogalmazzuk meg. Ez így 
túlságosan leegyszerűsítő megközelítés. Az osztály vizsgálata rámutatott, hogy a tanulók 
között ezen a területen markáns különbségek vannak. A helyzetkép ugyan nem olyan 
szélsőséges, mint gondoltuk, hiszen az elektronikus hordozók információról való 
gondolkodásban betöltött szerepe közel sem jellemző. Látni kell viszont, hogy vannak tanulói 
csoportok, akik gondolkodásában valamely hordozó erőteljesebben van jelen. 
A vizsgált tanulók a könyvtár és az internet közti fő hasonlóságot az információs 
funkcióban látják, vagyis nagyon pesszimista volt az a kezdeti feltételezésünk, mely szerint a 
tanulók nem látják a funkcionális a hasonlóságokat. Az eredmény arra mutat, hogy a közös 
funkciók megértéséhez szükséges alapvető értelmezést a tanulók kimondva birtokolják. A 
különbségeket pedig különbözőképpen közelítik, de nem funkcionális szempontból. 
Az internet a túlnyomó többségből nem vált ki negatív attitűdöket, a könyvtárral 
kapcsolatban viszont három csoportra oszthatók a pozitív, a negatív, és az összetettebb 
viszonyulásokat mutatókra. 
Figyelemre méltó jellemzője még gondolkodásuknak, hogy az információval kapcsolatos 
megfogalmazott tevékenységek közt szinte nincs is jelen az információ felhasználása. A 
könyvtárral kapcsolatban pedig nagyrészt használói szempontból passzív tevékenységek, míg 
az internettel kapcsolatban az aktívak vannak jelen gondolkodásukban. 
A motívumgazdagság egyik területet sem jellemzi, de az internet kapcsán gyakrabban 
fogalmaznak meg konkrét felhasználási területeket, és ezek közt is a legnagyobb arányban a 
kikapcsolódáshoz köthetőeket. vagyis mindegyik részterülettel kapcsolatban jelentős 
tudásfejlesztés szükséges, hiszen jelentősen szűknek látják mind a könyvtárak, mind az 
internet funkcióját. 
5.1.3. Tanuláshoz való kapcsolódásuk 
A célokkal kapcsolatban már hangsúlyoztuk e kérdéskör kiemelt fontosságát. Szükséges 
látnunk a tanulók nézeteit, vélekedéseit a forrásalapú tanulási helyzetekkel kapcsolatban, 
hiszen alapjaiban határozzák meg azok hatékonyságát. A személyre szabott, rugalmas, 
interaktív tanulást ösztönző, biztosító tanulási környezet fontos elemeit alkotják a különböző 
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információforrások, így a nyomtatott és elektronikus források és azok intézményesült 
szolgáltatói. A konstruktivista tanulási megközelítésekben mind a tanároknak, mind a 
tanulóknak fontos szerepe van az eredményes tanulást segítő tanulási környezet 
kialakításában, fenntartásában. Ehhez kapcsolódóan kutatási kérdésünk így szól: 
 
1.d Az információs műveltség egyes elemei gondolkodásukban hogyan kapcsolódnak a 
tanuláshoz? 
 
Ennek megfelelően egyik célunk az volt, hogy információkat szerezzünk arról, hogy a tanulók 
gondolkodásában mennyiben és hogyan kapcsolódnak az információforrások a tanuláshoz,  
hogyan látják ezek tanulásban betöltött szerepét. Vagyis milyen nézetekkel közelítenek a 
forrásalapú tanulási feladatokhoz és az információkat igénylő élethelyzetekhez? 
A témához két irányból közelítettünk. Először a 2. kutatási szakasz első kérdőívén, amikor 
még a tanulók nem tudták, hogy milyen résztémák fognak felmerülni, általában a tanulásról is 
kérdeztük őket (A28-30). A tanulás sikerességét többségük (76%) a idő- és energiaráfordítás 
mennyiségében látja, vagyis ahogy fogalmaznak a több tanulásban. A második leggyakoribb 
motívum az odafigyelés, az órai figyelem (24%). Ezek alapján mondhatjuk növekedés / 
erőfeszítéselmélet szerint gondolkodnak (Golnhofer - Szabolcs, 2005; Kálmán, 2009). 
További 1-2 tanulónál fel-felbukkanó motívumok: képességek, csalás, tanulóközpontúság, 
segítés, gyakorlás. Nem esik szó sem gondolkodásról, sem megértésről, konstruálásról, 
együttműködésről. A három kérdésre adott válaszok közül az információs műveltséggel 
kapcsolatba a számítástechnika igénylése hozható, mely két tanulónál jelenik meg. 
A zárt direkt rákérdezés (V41) során egy ötfokozatú skálán kellett a tanulóknak 
értékelniük, hogy mennyire fontosak egyes tevékenységek a munkában  / a hétköznapokban / 
a tanulásban. Ez azt az eredményt hozta (56. ábra), hogy résztémáink közül számukra az 
olvasást leszámítva, minden a tanulásban a legkevésbé fontos. Bár a különbségek nem 
szembetűnőek. Ez alól kivétel a minket legjobban érdeklő téma, a könyvtár, mely a tanulók 
szerint minden területen sokkal kevésbé fontos, de a legkevésbé a tanulás területén látják 
hasznát. 
 
56. ábra Mennyire fontos, hogy tudjuk ...? Ötfokozatú skálán adott válaszok eredménye 
 
A fenti eredmény tekintetében különösen figyelemre méltó a 52. ábra kördiagramján már 
látott, indirekten kapott eredmény, mely szerint a tanulással kapcsolatos motívumok a 
könyvtár esetén 13%-ban, míg az internet esetén 7%-ban vannak jelen. Ha ezeket a konkrét 
motívumokat elemezzük (57. ábra), akkor azt is láthatjuk, hogy bár az információt 21%-ban 
kapcsolják a tanulási motívumcsoporthoz (52. ábra), azok nem elsősorban a konkrét tanulási 
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tevékenységekre vonatkoznak. Ez az elemzési szempont azt mutatja, hogy gondolkodásukban 
a könyvtárhoz konkrétabban kötik az összes tanulással kapcsolatos részterületet. Láthatjuk, 
hogy mind a tanulás általános megközelítésű említése, mind a konkrét tanulási tevékenységek 
elsősorban a könyvtárra vonatkozó nyitott kérdések során bukkannak fel. Ezen adatok között 
pedig különösen szembetűnő, hogy az internettel kapcsolatban mind a négyféle tanuláshoz 
köthető kód (motívum) jelenléte nem hogy kisebb, de meglehetősen alacsony. 
Röviden összefoglalva azt állapíthatjuk meg, hogy a könyvtárról gyakrabban jut eszükbe a 
tanulás, de az attitűdjeik és a véleményük azt mutatja, hogy ez nem pozitív kapcsolat. Az 
internetet pedig általában kedvelik, általában szükségesnek tartják a tanuláshoz is, de azt 
konkrét formákban nem tematizálják. Ez felveti azt a kérdést, hogy ez az osztály mennyire 


























57. ábra Szavak száma a tanuláshoz kötődő kódok esetén a három részterületen 
 
Érdemes külön is elemezni a nyitott kérdésekre adott válaszok közül azokat, amelyek a 
tanulás (H) és az információs funkció (D) kódjai alá lettek besorolva. 
A 58. ábra első hőtérképén látható a három részterületünk (információ, könyvtár, internet) 
összesített adatait mutatja. Jelentősen kiugró, csak egy-két motívumra koncentráló tanuló 
nincsen az osztályban, bár a sárga négyzetek, már 40%-ot jelentenek, mely már odafigyelést 
igényel. A résztémák mentén viszont már differenciálódik a kép. 
Sokak gondolkodása kevesebb motívumot tartalmaz, egysíkúbb, kevésbé összetett. Az 
információhoz elsősorban a világ megismerését és a tudást kötik, de látható, hogy ennek 
mentén határozottan megoszlik az osztály. Az információ kapcsán kevésbé jellemző 
gondolkodásukra az információ hordozója, mint használata, „eredménye”, ezen a területen 
nincsen jelentős eltolódás, torzulás. 
A könyvtárra vonatkozó kérdések hőtérképét vizsgálva láthatjuk, hogy az osztály 
könyvtárképe még kevésbé árnyalt. Ugyan ezen az ábrán is láthatjuk, hogy a tanulás 
többekben kötődik a könyvtárhoz, mint a másik két területhez, itt azt is láthatjuk, hogy a 
nyomtatott információforrások gondolkodásban való jelenléte sokkal jelentősebb. Az eszköz, 
a forrás, konkrétan a könyv és nem a használati, felhasználási területek, funkciók vannak jelen 
a gondolkodásban. 
Az internetről való gondolkodásban az osztály jobban különbözik, több kisebb csoport 
található. A tanulás és a tudás internethez kapcsolása csak néhány tanulóra, de rájuk viszont 
erőteljesen jellemző. Míg összességében a tanulók a könyvtárhoz kötik erősebben a tanulást, 
csak az internettel kapcsolatban találunk olyan tanulót, akire ez a kötés meghatározó módon 








1. Összesítve 2. Információ 
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58. ábra Hőtérkép a tanulásra és az információs funkciókra vonatkozó kódok klaszteranalízise alapján 
(az előző oldalon; similarity index: min. 0,7) Színmagyarázat: 
 
 
A kutatás 3. szakaszában nem volt kiemelt cél a tanuláshoz való viszony vizsgálata, de a 
paradigmák leírásának vannak tanuláshoz, tudáshoz köthető szempontjai, így van néhány 
kérdés, mely támpontokat ad arra nézve, hogy résztémáinkkal hogyan hozzák kapcsolatba a 
tanulást. 
Az alábbiak kifejezetten a tanulás motívumát hordozzák: 
 Már az információkeresés közben is nagyon sokat fogok tanulni IV. Béla koráról. 
(I16) 
 Az információkeresés önmagában is tanulás. (I32) 
 A könyvtár elsősorban azoknak való, akik tanulni akarnak. (K27) 
 Az interneten sok információ érhető el, így hatására az emberek műveltebbek, 
tájékozottabbak lesznek. (N23) 
 
A foglalkozásonkénti eltéréseket a Kruskal-Wallis-próba szignifikánsnak mutatja 
(p=0,000). Láthatjuk (59. ábra), hogy az információkeresést általában tanulásként (is) 
értelmezik a megkérdezettek. Ez viszont a könyvtárosokra és köztük is kifejezetten az egyéb 
könyvtárosokra fokozottan jellemző. Figyelmet kell viszont szentelni a tanulók azon 17,9%-
ának, akik ebben a tekintetben semleges vagy elutasító álláspontot képviselnek. De még az 
egyetemisták körében is 9,3% ez az adat. 
 
59. ábra Az egyes részelemek tanuláshoz kapcsolása 3. kutatási szakasz kérdőívének eredményei szerint 
 
A grafikonon (59. ábra) harmadikként megjelenített kérdés az internetre vonatkozik, és 
nem annyira direkt megfogalmazású, mint az információkeresés kapcsán. A tanulás szót nem 
is tartalmazza. Az átlagot tekintve egyik csoport sem utasítja el, hogy az interneten lehetne 
művelődni, tanulni, de nagyon határozottan nem is képviselik ezt a nézetet. A legerősebben a 
tanulók vélekednek úgy, hogy a világháló szolgálhatja a tanulást (is), 63,2%-uk értékelte ezt 
az állítást legalább négyesre. Az egyéb könyvtárosok semleges érték körüli átlaga nem a nagy 
szórásból adódik, hanem abból, 47%-uk kifejezetten az „egyet is ért, meg nem is” álláspontra 
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helyezkedett, mert feltehetően differenciáltabban látja a problémát. A könyvtárostanárok 
véleménye inkább megoszlik. 
A könyvtárra vonatkozó állítás jelentősen más megközelítésű az előző kettőhöz képest. 
Ennek eredményében inkább azt tudjuk vizsgálni, hogy a nagyobb mintán mennyire 
mutatkozik meg, hogy a könyvtárat inkább és kizárólagosan a tanuláshoz kapcsolják 
gondolataikban, mint bármi máshoz (pl.: kikapcsolódás, munka). Láthatjuk, hogy ezt az 
álláspontot a tanulók kivételével az egyes csoportok inkább elutasítják. Ez különösen jellemző 
az egyéb könyvtárosokra. A tanulók átlaga inkább semleges ebben a tekintetben, de 38,9%-uk 
nagyrészt vagy teljesen egyetért az állítással. Ezt az eredményt háromféleképpen lehet 
értelmezni: Vagy egyáltalán nem is gondolják a könyvtárat a tanuláshoz köthetőnek. Ezt az 
állítást viszont a korábban bemutatott adatok és tapasztalataink fényében elvethetjük. Vagy 
komplexebben, nemcsak a tanulásban látják annak funkcióját. Vagy teljesen más 
hangsúlyokban gondolkodnak. Ez utóbbi két interpretációt látjuk reálisnak. 
a) Összefoglalva: IM kép és tanulás 
Összefoglalva elmondhatjuk, hogy az információhoz, információkereséshez általában kötődik 
az emberek gondolkodásában a tanulás, a tudás. Ebben viszont a tanulók közt jelentős 
különbségeket találhatunk. Nem elenyésző azok aránya, akiknek gondolkodásában ez nem 
kapcsolható össze. Ennek fényében különösen fontos szempontokra hívják fel figyelmünket a 
2. szakasz eredményei. 
Láthatóvá vált, hogy a 2. szakaszban részt vett tanulók gyakrabban kötik a tanulást a 
könyvtárhoz, mint az internethez; többet és komplexebben írnak a könyvtárról, miközben az 
internettel kapcsolatos nézeteik sokkal pozitívabbak és az internetet mind a tanulásban, mind 
a munkában, mind a hétköznapokban fontosabbnak tartják a könyvtári információszerzésnél. 
Könyvtárképük pedig hagyományosabb, mint az internetről alkotott nézeteik, de ez 
utóbbiakban is hangsúlyosak a hagyományos elemek. 
Vagyis a tanuláshoz való kapcsolódás problémakörében megfogalmazódott hipotézisünk 
csak részben igazolódott. Valóban és határozottan kimutatható az a csoport, mely elsősorban a 
könyveket, a tudós könyveket kapcsolja a tanuláshoz. Ez viszont gyakran negatív 
viszonyulással jár együtt. Nem találtuk viszont a kellemest a hasznossal összekötő 
megközelítést, melyben a tanulók a kedvelt internetet a tanulással kapcsolnák össze akár 
túlélési stratégiaként, akár a hatékonyság növelése érdekében. 
Ezekből arra következtethetünk, hogy az adott osztályban a tanulás és a tanulási környezet 
fogalmának elméleti/szakmai változását, melyben a tanulás a tudás forrása nagyon sokféle 
lehet, a gyerekek gondolkodása nem követi. A tanulás ellentmondásosan kapcsolódik az 
információforrásokhoz, intézményekhez. De jelentős egyéni különbségeket figyelhetünk meg. 
Felmerül az a kérdés, hogy a tanításra, a tanárra koncentráló konkrét tanulási környezetben 
mennyire tudják a tanulók az információforrásokat, információs eszközöket tanulást 
támogató, eredményességet növelő környezetként kezelni. A tanulók ezzel kapcsolatos 
nézeteinek szélesebb körű feltárása, megértése segítheti a pedagógusokat, 
könyvtárostanárokat, informatikatanárokat abban, hogy támogassák a tanulókat a forrásalapú 
tanulási környezetben való hatékony tanulásban. 
5.1.4. Összefoglalóan az információs műveltség gondolkodásbeli  
jelentőségéről 
Kutatásunk egy kiinduló konkrét feladata az volt, hogy az információs műveltség és 
részelemeinek gondolkodásban betöltött általános szerepét megragadjuk. 
A vizsgált osztályban az információhoz köthető általános gondolatok között nem sikerült 
jellemzően kimutatni az információhoz köthető témákat. A konkrét kérdések viszont azt 
mutatják, hogy az információs műveltség kifejezéssel ellentétben az információ szót ugyan 
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ismerik, több helyzethez is tudják kapcsolni, de a fogalma eléggé elvont számukra, így 
általánosságban pozitívan nyilatkoznak róla. 
Az internet és a könyvtár jelentőségének és hasznának felfogása viszont már megosztja a 2. 
és a 3. vizsgálati mintát is. Vagyis ezen a területen különösen fontos az önmagunk és a 
tanulók, használok nézeteinek felmérése, tudatosítása. Különös figyelmet igényelnek a 
nemcsak nézeteikben, hanem attitűdjükben is eltérő gondolkodásmódok. 
Az információs műveltséggel kapcsolatos gondolkodás megismerésének több más mellett 
három elemzési szempontját látjuk kiemelkedően hasznosnak. A szabadon megfogalmazott 
tevékenységeket többféle megközelítésből érdemes elemezni: 
1. Mennyire konkrétak? 
2. Az információs problémamegoldási folyamat mekkora/mely szeletét fedik le? 
3. Aktívak vagy passzívak? 
5.2. Konkrét nézetek az információs műveltség egyes területeiről 
Általánosan megfogalmazott kutatási kérdésünk: 
 
2. Milyen konkrét gyermeki elméletek léteznek az információs műveltség tartalmaira 
vonatkozóan? 
 
A négy kiemelt tartalmi egység közül az információval kapcsolatban nem alkottunk 
előzetesen modellt, nem fogalmaztunk meg gondolkodási kategóriákat, lehetséges nézeteket. 
A másik három résztémában viszont igen. Az előbbi eset eredményeinek bemutatása során így 
elsősorban a 2. kutatási szakasz eredményeire támaszkodunk, és segítségül hívtuk a 3. szakasz 
kérdőívének néhány vonatkozó állítását. Az utóbbi esetekben pedig az elemzések, 
eredmények bemutatásánál azt a módot választjuk, hogy először elemezzük az egyes 
gondolkodási kategóriákat, majd ezekkel jellemezzük az egyes kiemelt részmintáinkat. 
5.2.1. Nézetek az információról 
 
2.a Mit gondolnak a gyerekek az információról? Annak jellemzőiről, céljáról, hasznáról?  
a) 2. kutatási szakasz: Az osztályban fellelt információképek 
Mint korábban bemutattuk a 2. szakaszban vizsgált osztály minden tagja szükségesnek tartja 
az információt. Hasznosnak viszont csak 14-en, és egy valaki kimondottan nem tartja 
hasznosnak (47. ábra). Korábban azt is láthattuk, hogy az információt többségük többféle 
információhordozóhoz köti, de azok válaszaikban való előfordulási aránya szerint már három 
csoportba sorolhatók az osztály tanulói (49. ábra). 
12 tanuló válaszaiban nem találtunk negatív attitűdre utaló nyomokat. Egy tanuló esetén 
semleges válaszok mellett csak negatívak jelenik meg (T17), egy tanuló válaszaiban pedig 
negatív és pozitív viszonyulás kifejező gondolatok is megjelentek (T11) (55. ábra). 
Az információs funkciók szerint vizsgálva (51. ábra) a válaszokat a közlés és szerzés felőli 
megközelítés a leggyakoribb, de jelen van a használat és a keresés is, továbbá nagyon kis 
mértékben a problémamegoldás, tárolás és böngészés is. A kommunikáció az egyetlen 
megközelítési szempont, ami egyáltalán nem jelenik meg. 
Ha azt vizsgáljuk, hogy az információra vonatkozó kérdésekre adott válaszaikban hogyan 
tematizálják az információt, akkor az A) hőtérkép (60. ábra) segítségével csoportosíthatjuk a 
tanulókat. Láthatjuk, hogy a legnagyobb arányban az információ különböző megjelenési 
formái szerepelnek válaszaikban. Emellett még a tanulás és a világ megismerése számít 





60. ábra Az információ tematizálásának hőtérképe 
(felső: teljes csoportosított egységek kód sim. index: 0,4; tanulói sim. index: 0,8; alsó: a teljes 1. kódklastere 
kibontva + H2) 
 
A 60. ábra első (A) hőtérképe mutatja a motívumcsoportok és a tanulók klaszteranalízissel 
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motívumcsoportokkal dolgoztunk, melyek klaszterképzőnek bizonyultak, vagyis a kódok első 
klaszterében megjelenőkkel, és a H2 - világ megismerés motívummal. Ezeket a 
kódcsoportokat már nem összefoglalóan, hanem kibontva25 mutatja a B) hőtérkép.  
Ha megvizsgáljuk a hőtérképek segítségével fellelt gondolkodási mintákat, akkor az összes 
témára vonatkozók közül (A) hatot emelünk ki és jellemzünk az alábbi táblázatban. 
 
Klaszter Jellemzői 
1. az információ konkrét megjelenési formái/hordozói mellett kis mértékben jelen van a tudás és az információs funkciók 
2. túlnyomórészt az információ valamely konkrét megjelenési formájában / hordozójában gondolkodók 
3. az információ konkrét megjelenési formái/hordozói mellett a szükségesség motívuma jellemzi 
4. 
kisebb mértékben említ konkrét információhordozókat 
a világ megismerése kimutatható gondolkodási elem 
halványan jelen van a tudás, tanulás motívuma 
5. az információ konkrét megjelenési formái/hordozói mellett hasonló arányban van jelen a tanulás motívuma is 
6. a világ megismerésének témaköre a legmeghatározóbb gondolati elem az információ megjelenési formái, hordozói nem vagy kevéssé jelennek meg 
 
Ha a klaszterképző motívumcsoportokat kibontjuk, és csak ezek mentén jellemezzük a 
tanulók gondolkodását, akkor a klaszterek részben átalakulnak, amit a B) hőtérképen 
láthatunk, és melyeket az alábbi táblázatban mutatunk be. 
 
Klaszter Jellemzői 
I. nyomtatott és elektronikus információhordozók egyaránt jelen vannak a tanulás általános megfogalmazásokban, de jelen van 
II. az információhordozók összetettebb, kiegyensúlyozottabb jelenléte 1. + 2. klaszter (3 tanuló kivételével) 
III. 
nem hagyományos információhordozók vannak többségben 
gondolkodásukban 
        erőteljes AV hangsúly 
3. klaszter (+ 1. tanuló) 
IV. A világ megismerése 4. + 6. klaszter nem árnyalódik tovább a többi szempont segítségével 
 
b) 3. kutatási szakasz: a kérdőívvel kimutatható információképek 
A 3. kutatási szakasz kérdőíve konkrétabban kérdezett rá az információ egyes aspektusaival 
kapcsolatos véleményre: 
 Az információ független a használótól. Egy konkrét információ mindenki számára 
ugyanazt jelenti. 
 Az információ tartalma fontosabb, mint hogy ki írta, kitől származik. 
 A túl sok információ összezavar. 
 
A foglalkozásonkénti eltéréseket a Kruskal-Wallis-próba szignifikánsnak mutatja az első 
két állítás tekintetében (p=0,000, df=5), de az információ zavaró mennyiségében már nem. A 
                                                 
25 Vagyis az egyes témakörökön belüli minősítést is tartalmazó alkódok jelennek meg. 
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61. ábra grafikonján látható, hogy az információt elsősorban a tanulók gondolják objektívnek, 
az értelmezési kerettől függetlennek, de az eredményeik szórása nagy (1,28). Ezzel 
összhangban van, hogy szignifikánsan jellemzőbben gondolják, hogy az információ nemcsak 
az értelmezőtől, de a közlőtől is független. Ez figyelemre méltó eredmény, hiszen az 
információ kritikus elemzéséhez fontos átgondolni a mögöttes célokat és tudatosítani az 
értelmezési keretet. 
Minden vizsgált csoport inkább egyetért azzal, hogy az információ túlzott mennyisége 
gondot okoz az adott probléma megoldásában. Vagyis nem gondolják, hogy rendszerezéssel, 
szelekcióval kezelhetővé tehető a nagy mennyiségű információ. 
 
61. ábra Az információról való vélekedéssel kapcsolatos eredmények a 3. kutatási szakaszban 
 
Fontos, különbségeket, tendenciákat figyelhetünk meg, ha ugyanezeket a válaszokat az 
iskolai évfolyamok alapján bontva is megvizsgáljuk. (62. ábra) A Kruskal-Wallis-próba ha 
csak a közoktatásban tanulók adatait elemezzük egyik állítás mentén sem mutat szignifikáns 
különbséget, a szórás értékei is minden esetben egy felett vannak. Mégis az 
információhasználó értelmezési keretétől való függetlenségében való hit az életkor/iskolai 
évfolyamok előrehaladtával egyértelműen és a felsőoktatásba lépéssel erősen csökken. A 
szerzői szándék szem előtt tartása tekintetében még ilyen kisebb arányú tendenciát sem 
látunk, itt a csökkenés a felsőoktatás megkezdésével indul el. 
 
 
62. ábra Az információról való vélekedés a diákok egyes csoportjaiban a kutatás 3. szakaszában 
 
c) Összefoglalva 
A 2. kutatási szakaszban mélyebben vizsgált osztály gondolkodásának elemzése során azt 
tapasztaltuk, hogy az információ általában véve egy nehezen megfogható fogalom, de 
feltételezésüket megerősítendő viszonyulásuk hozzá semleges vagy pozitív, nem jellemzően 
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negatív. Alapvetően szükségesnek látják. A vele való tevékenységek között a közlés és a 
szerzés motívuma hangsúlyos, az azzal való munka és az interakció kevésbé van jelen. Az 
előzetes feltevésekkel ellentétben információképük inkább passzív, az információt inkább 
szerzik, mind keresik. A kommunikációs vonatkozásban is elsősorban az egyoldalú közlésben 
gondolkodnak. Vagyis információképük még fejlesztésre, tágításra, a fogalom tudatosítására 
vár. 
A tanulók válaszaiban megjelenő motívumok alapján háromféle nézetrendszert látunk 
kiemelkedni. Kettőben nagyon hangsúlyos szerepe van az információ megjelenési formáinak, 
hordozóinak. Ezen belül az egyikben (I-II.) fontos jellemző, azok sokfélesége, egyfajta 
összetettebb gondolkodás az információ különböző formáiról. A másikban (III.) viszont 
kifejezetten a nem hagyományosnak nevezett információhordozók és a ma egyre terjedőben 
lévő megjelenési formák (vizuális és auditív) kapnak központi szerepet. Egy harmadik 
kategóriaként azonosíthatjuk (IV.) a hordozóktól elrugaszkodó megközelítést, mely az 
információ egy funkciójára, a megismerés egyik forrására tekint. 
A 3. kutatási szakasz kérdőíve segítségével azt állapíthattuk meg, hogy a tanulók az 
információt jelentősen objektívebbnek gondolják mind közlői, mind befogadói szempontból. 
Bár az elfogadás mértéke nem túl magas, és a tanulók közötti szórás is nagy, ezzel a 
szemponttal a közoktatásban is erőteljesebben szükséges foglalkozni a kritikai gondolkodás 
fejlesztése, az információ körültekintő feldolgozására való felkészítés érdekében. 
5.2.2. Nézetek az információkeresésről 
A 2.3.1. Nézetek, modellek az információs műveltségről című és a 4.3.3. Adatfelvétel – a 
kutatás harmadik szakaszában című fejezetekben részletesen bemutattuk, hogy az 
információkeresésre vonatkozó gondolkodásról milyen elméletet alkottunk meg, mely 
nézetrendszerekkel gondoljuk jellemezhetőnek/jellemezendőnek a tanulók, az emberek 
gondolkodását, és minderre építve hogyan alkottuk meg a 3. kutatási szakasz kérdőívének 
vonatkozó részét. (A 2. kutatási szakasz kiindulópontja miatt nem volt alkalmas az 
információkeresésről alkotott nézetek vizsgálatára.) Így a felvett adatok alapján az egyik 
legfontosabb kérdésünk az volt, hogy vajon a megalkotott három nézetrendszer egyértelműen 
kimutatható-e. A kutatás során pedig az is kérdés, hogy a válaszok alapján milyen más 
elméletek alkothatók meg az információkeresésről alkotott gondolkodási kategóriákról. Így 
először többféle összefüggésvizsgálat segítségével elemeztük adatainkat. 
5.2.2.1. A 3. kutatási szakaszban vizsgált nézetrendszerek az információkeresésről 
Mint korábban kifejtettük (4.4.3.1. Statisztikai eljárások), az attitűdskálás kérdőívvel szerzett 
adatainkat ordinálisaknak tekintjük, így a több változók összefüggésvizsgálatára alkalmazható 
elemzést, a kategorikus főkomponens-elemzést (CATPCA) végeztük el elsőször. A 2-3-4 
dimenzióra való felosztásos vizsgálatok nem adtak olyan eredményt, melyben a dimenziók jól 
elválaszthatók lettek volna. A dimenziók vagy túl sok, vagy túl kevés elemet tartalmaztak és 
23-33% közötti varianciahányadot magyaráztak. 
Így az értelmezést, továbblépést segítendő, annak ellenére, hogy változóinkat ordinálisnak 
tekintjük, a hasonló kérdőívek elemzésénél leggyakrabban alkalmazott faktorelemzést is 
elvégeztük. 
A 35 változó 595 korrelációs értékéből 195 nem szignifikáns, vagyis 67% igen. A Bartlet-
próba szignifikanciaszintje p=0,000, vagyis a faktorelemzés elvégezhető a változókkal. Ezt 
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mutatja a KMO kritérium26 is: 0,820, ami nagyon jó értéknek számít (az egyes MSA értékek 
0,557 és 0,901 között változnak). 
A főkomponens-elemzés (principal component) előszöri lefuttatása 10 olyan faktort 
mutatott, melynek sajátértéke 1 felett volt. Ezek együttesen a varianciahányad 51%-át 
magyarázták. Variamax rotáció után a tízből 8 faktort tudtunk értelmezni, ami 43%-ot 
magyaráz. Ezek mindegyike kapcsolható valamely előzetesen megállapított gondolkodási 
kategóriához, de nagyon elaprózottak, csak egy, esetleg két szempontot/eredeti változót 
ragadnak meg belőlük. (Részletes bemutatásuk 97. ábrahoz kapcsolva.) 
A kis változószámú faktorokból arra is következtethetünk, hogy a gondolkodás jellemzése 
kevésbé komplex kategóriákkal tehető meg. De a gondolkodási kategóriák használatához 
kevésbé speciális, elaprózott kategóriarendszert látunk szükségesnek, így szükséges a 
főkomponensek számát kezelhető mennyiségűre redukálni. 
A használható főkomponensek számának meghatározása során a fent említett 
értelmezhetőségi ok mellett a következőket vettük figyelembe: A 0,4 feletti faktorsúllyal27 az 
első 4 faktorban szerepelt, több mint két változó (több mint egy változó az első nyolc 
faktorban jelent meg). A Scree plot ábra (98. ábra) meredeksége az 1-4. között jelentős és az 
5. faktortól kezd laposodni, vagyis a könyökszabály szerint 4-5-ben érdemes a faktorok 
számát maximalizálni. (Sajtos - Mitev, 2007, 262-263.) Ezek alapján négyben határoztuk meg 
a faktorok számát. Ezek viszont csak a varianciahányad 32%-át magyarázzák. 10%-kal 
kevesebbet, mint a korábbi 8 faktor. Egyes változók faktoron belüli sorrendje/súlya is 
változott a faktorok számának csökkentésével. 
Ha összehasonlítjuk a kétféle elemzést, azt láthatjuk, hogy a rotáció nélküli faktoranalízis 
és a CATPCA eredményeként kapott faktorokba/dimenziókba került változók egy kivételével 
megegyeznek. Kisebb különbségeket csak az első két faktoron belüli sajátértékben 
találhatunk. (99. ábra). Így elvégezhetőnek, érvényesnek ítéltük és el is végeztük a rotált 
faktorelemzést is.  
A Variamax rotáció után 3 közepes (6-11) változószámú faktort és egy kételemű faktort 
kaptunk, melyeket eredeti kategorizációnk alapján, annak kisebb módosításával, de jól 
tudtunk értelmezni. (63. ábra) 
Az elsőben, melyet Módszeres fejlesztőnek neveztünk el a 9 változó közül négyet 
eredetileg az Elemző kategóriához (c) soroltunk, hármat az Optimalistához (b) és kettőt a 
Mechanikushoz (a). Ez látszólag ellentmond az eredeti elméletnek, de értelmezésünk szerint 
mégsem. Inkább sajátos szempontokra hívják fel figyelmünket, melyek segítenek az egyes 
eredeti állítások értelmezésében. A technika használatára vonatkozó kérdést azért 
fogalmaztuk meg a Mechanikus gondolkodást jelző változóként, mert azt gondoljuk, hogy 
abban a szemléletben az emberek elsősorban a technikai megvalósításra, mint a tartalomra 
koncentrálnak. Az eredmények láttán viszont azt gondoljuk, hogy feltehetően az emberek 
általában gondolják, hogy a számítógépek segítenek, szükségesek, a magas színvonalon 
elvégzendő munkában. Az Elemző gondolkodásmódban pedig fontos a minőség. Így nem 
ítéljük jó különbségtevő változónak. A legjobb forrásokra vonatkozó állítás pedig nem elég 
egyértelműen megfogalmazott, a legjobb alatt túl sok minden érthető. Az Optimalista 
gondolkodás jellemzőjeként megfogalmazott három állítás ebben a kontextusban más 
hangsúlyt kap. Értelmezésünk szerint az információrendszerezés fontossága hangsúlyosabb az 
Optimalista megközelítésben, de szükséges elem az Elemző gondolkodáskódban is. Mégsem 
oda soroltuk, mert ott más hangsúlyokat tartunk fontosnak. A válogatás és a saját vélemény 
                                                 
26 Kaiser-Meyer-Olkin kritérium, mely az MSA (Measures of Sampling adequacy) értékek átlaga. Az MSA érték 
azt mutatja, hogy a változó mennyire szoros kapcsolatban van a többi változóval (Sajtos – Mitev, 2007, 255-
259.) 
27 350-es elemszám felett már a 0,3-as faktorsúly is szignifikánsnak tekinthető, de gyakorlati szempontból a 0,5 
feletti értéket tekinthetjük jelentősnek. (Sajtos - Mitev, 2007, 268. ) 
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kialakításának igényét pedig az eredeti besorolástól függetlenül az Elemző, szempontokat, 
hangsúlyokat kereső gondolkodás egy sajátos jellemzőjének látjuk most.  
 









































b Nagyon fontos, hogy rendszerezzük az összegyűjtött információkat. ,711       
c Már az információkeresés közben is nagyon sokat fogok tanulni IV. Béla koráról. ,699       
c Az információkeresés gyakorlatilag tanulás. ,670       
c Azért kell a feladathoz információt keresni, hogy minél több szempontból mutathassam be 
a gyerekek életét. 
,596       
b Ki kell alakítani a témával kapcsolatban a saját véleményemet. ,507       
a-c Nagyon fontos, hogy a legjobb forrásokat, dokumentumokat, könyveket használjuk fel. ,505       
c Fontos, hogy az információkat mások javára használjam, mások is tanuljanak a 
kiselőadásomból. 
,505       
a Nagyon fontos, hogy a technikát, a számítógépet jól kezeljük. ,469       
b Ha sok információt találunk, akkor muszáj válogatni, nem kell mindent felhasználni. ,446       
b Az információkeresésnek van egy tökéletes lépéssora, amit ha követek, biztosan jó 
eredményre jutok. 
  ,556     
c-a Az információkeresést csak akkor lehet abbahagyni, ha a témát minden szempontból 
körbejártuk, elemeztük. 
  ,553     
b Arra kell törekedni, hogy minden a témához kapcsolódó információt megtaláljunk, 
összegyűjtsünk. 
  ,540     
c Meg kell keresni a témával kapcsolatos legkorábban megjelent műveket, mert azokra 
érdemes építeni a munkát. 
  ,530     
b Először meg kell keresni az összes használható információt, majd neki lehet állni a feladat 
megoldásának. 
  ,502     
b Ha az információnak egy kicsi köze is van IV. Béla udvarához vagy a gyerekek 
életmódjához, akkor fel kell használni. 
  ,497     
a Az információ független a használótól. Egy konkrét információ mindenki számára 
ugyanazt jelenti. 
  ,489     
b-c Az információkeresésben az a lényeg, hogy minél több információt találjak meg a 
témában. 
  ,454     
b Az eredeti, korabeli források az igazán fontosak, így elsősorban azokat kell megtalálni.   ,443     
a-c A feladathoz tartozó minden részkérdést sorra kell venni és egyesével megválaszolni.         ,415     
a-c Elsődleges feladat, hogy találjak egy olyan művet, amiben benne van, hogy mi volt a 
legrosszabb a gyerekeknek akkoriban. 
  ,401     
a A túl sok információ összezavar.     ,596   
a-b Információból annyit szabad összegyűjteni, amennyit egyben átlátunk.     ,570   
a-b Ha sok információt találtunk, akkor nem kell mindent megkeresni.     ,553   
a Ha tudok valamilyen választ adni a kérdésre a talált információk alapján, akkor készen 
vagyok a feladattal. 
    ,494   
a-b Nem szabad az információkeresésre túl sok időt fordítani.     ,488   
a Ha nem találok több információt, akkor abba kell, hagyni a keresést.     ,431   
b-c Az információ csak akkor hasznos, ha közvetlenül IV. Béla király udvaráról szól.       -,463 
c Az igazán fontos információ az, ami új szempontokat, ötleteket ad a kiselőadáshoz.       ,435 
Sajátérték 3,837 3,645 2,129 1,594 
A magyarázott variancia %-a 10,962 10,415 6,083 4,554 
A magyarázott variancia kommulatív %-a 10,962 21,377 27,461 32,015 
63. ábra Az információkeresésre vonatkozó kérdőívrész rotált faktorsúlymátrixa 
(Extraction Method: Principal Component Analysis. Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization. 4 
faktor; 0,4 feletti faktorsúlyok) A kérdések előtti betűjelek az elméleti kategóriákra utalnak (a = Mechanikus; b = 




Az eredeti Elemző megközelítésben kiemelkedően fontosnak tartott jellemző, a sok 
szempont feldolgozása, értelmezése egy külön, kis elemszámú faktorban (negyedik) jelenik 
meg. 
A második faktorban – melyet Optimalistának neveztünk el –  a 11 változóból hatot 
eredetileg az Optimalista gondolkodásmód jellemzésére fogalmaztunk meg. A két eredetileg 
Elemzőbe sorolt állításban a módszeresség, a teljesség hangsúlyos, így már látjuk, hogy 
jobban illik az Optimalista nézőpontba. Az eredetileg a Mechanikus kategória jellemzésére 
alkotott változók közül az egyikben a módszeresség (sorra kell venni), másikban az 
objektivitás (ugyanazt jelenti) a megragadható. A harmadik viszont, meglepő, hogy ebbe a 
faktorba esik, mégha a legkisebb faktorsúllyal is szerepel, hiszen a konkrét válasz keresése 
eredeti elméletünkben meghatározóan a Mechanikus gondolkodásmódhoz tartozik, és most 
sem gondoljuk átsorolandónak. Emellett viszont az elemzések során figyelmet kell fordítani 
erre a keveredésre. 
A harmadik faktorban csak olyan változók vannak, melyek eredetileg a Mechanikus 
kategóriához fogalmaztunk meg. Azok közül is azok maradtak egyben, melyek a munka, a 
keresés minimalizálására való törekvést fejezik ki, így a faktort Minimalistának neveztük el. 
A változók viselkedését tovább elemzendő, gondolkodásunkat segítendő klaszteranalízist 
is végeztünk. 
A hierarchikus klaszteranalízis legközelebbi szomszéd módszerrel kiszámíttatott 
dendrogramja nem mutat kiugró értéket, így egy változót sem zártunk ki a vizsgálatból. 
Majd a Ward módszert alkalmaztuk. Az ideális klaszterek számának kiválasztásához a 
könyökszabályt nem tudtuk alkalmazni, mert a koefficiensek vonaldiagramja nem mutat 
töréspontokat, egyenletesen növekszik. Az alábbi dendrogram 6 klasztert mutat (64. ábra). 
(Vagy, ha a narancssárgát a citromsárgával és a két zöldet összevonjuk, ez az elemzés is, a 
faktoranalízishez hasonlóan 4 csoportot mutat.) 
Az első (kék) csupa olyat tartalmaz, ami az 1. (Elemző) faktorban volt, de kevesebbet. Pont 
két olyan, ami eredetileg a Mechanikushoz tartozott, elkerült a citromsárgába. Egy olyan 
ideillő elem is megjelent, ami a faktoranalízisben nem is látszott. Ez is azt támasztja alá, hogy 
ezek az állítások nélkül használhatóbb mérőeszközt alkothatunk. 
A második (piros) klaszterben, csupa 2. (Optimalista) faktorban szereplő van, de jóval 
kevesebb, és egy új a Mechanikusból, de ide illik, hiszen a tekintélyelvűség sem áll messze a 
legjobb választ kereső Optimalista megközelítéstől. 
A többi klaszter már kevésbé megfeleltethető a faktoroknak. A harmadik (narancsszínű) 
klaszterben van a 2. (Optimalista) faktor maradékának nagy része. De eszerint az közelebb áll 
a citromsárgához, ami pedig sem a faktorokkal, sem az eredeti kategóriákkal nem 
értelmezhető, nagyon vegyes csoport. A többi Optimalistától viszont eszerint távolabb áll. 
A 4. (világoszöld) klaszterben csupa 3. (Minimalista) faktoros állítás van. A sötétzöld 
pedig elég vegyes, de csak 2-3. faktoros állításokat tartalmaz. 
Vagyis láthatjuk a különböző összefüggésvizsgálatokból, hogy vannak állítások, melyek 
 az elméletileg kialakított kategóriáknak eléggé határozottan megfelelnek; 
 eredeti kutatói szándéktól eltérő jelentésük felszínre került, így a változót átsoroltuk 
egy másik kategóriába; 
 nem használhatóak a gondolkodási kategóriákhoz tartozás azonosítására, 
 annak ellenére fontosak egy nézetrendszer azonosításában, hogy rendre másik 
gondolkodásmódhoz csapódnak a vizsgált személyek gondolkodásában. 
 
A fentieknek megfelelően az információkeresésről való gondolkodásról szóló kérdőívrész 
változóit újracsoportosítottuk, a definíciókat pontosítottuk. (5.1. melléklet Az 
információkeresésre vonatkozó kérdőív állításainak újraértelmezése) Ezek alapján az 
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eredetileg Limberg kategóriára felépített nézetrendszereinket pontosítottuk és igyekeztünk 
találóbb neveket is adni. 
 
 
Dendrogram using Ward Method      
                         Rescaled Distance Cluster Combine  
         
    C A S E      0         5        10        15        20        25 
  Label     Num  +---------+---------+---------+---------+---------+ 
         
  Nagyonfo   31   -+       
  Azinform   32   -+       
  Márazinf   16   -+-+       
  Azértkel   15   -+ |       
  Fontosho   20   -+ +-------------+     
  Kikellal   28   -+ |             |     
  Hasokinf   25   ---+             |     
  Afeladat   35   ---+             |     
  Aneveshí    3   ---+             +-------------------------------+ 
  Azeredet    8   ---+-+           |                               | 
  Megkellk    5   ---+ +---+       |                               | 
  Azinfo_1   18   ---+ |   |       |                               | 
  Azinfo_2   19   ---+-+   |       |                               | 
  Haazinfo   21   ---+     +-------+                               | 
  Informác   26   ---+---+ |                                       | 
  Atúlsoki   27   ---+   | |                                       | 
  Afelad_1    1   ---+   | |                                       | 
  Azinfo_3   17   ---+   +-+                                       | 
  Előszörm   34   ---+-+ |                                         | 
  Arrakell    6   ---+ | |                                         | 
  Nagyon_1   29   -+-+ +-+                                         | 
  Nagyon_2   30   -+ +-+                                           | 
  Azértk_1   14   ---+ |                                           | 
  Afelad_2    2   ---+ |                                           | 
  Azigazán   10   ---+-+                                           | 
  Azértk_2   13   ---+                                             | 
  Hatudokv   23   ---+-+                                           | 
  Nemszaba   33   ---+ +-+                                         | 
  Hanemtal   24   -----+ |                                         | 
  Azelfogu    7   -----+ +-----------------------------------------+ 
  Elsődleg    9   -----+ |      
  Azinfo_4    4   -----+-+      
  Azinfo_5   11   -----+ |      
  Azinfo_6   12   -----+-+      
  Hasoki_1   22   -----+      




Nem a problémát, nem a felmerült kérdést, nem a gondolkodást tartja szem előtt, hanem a 
feladatot. Azon belül az információkeresés egy részfeladat, ami ugyan része annak, de a 
gondolkodásban nem alkot szerves egészet a kiinduló problémával, az elérendő céllal. Az 
információs műveltség, az információt igénylő problémamegoldás kapcsán, az adatok 
mennyiségével foglalkozik. Ők azok, akik feltehetően közvetlenül, leírva keresik a választ 






II.) Módszeres maximalista 
Szélesebb látókör jellemzi. Talán túl széles is. A probléma megoldását egy jól, hatékonyan, 
optimálisan vezérelt folyamat végén látja. Ennek a folyamatnak részeként szerinte meg kell 
vizsgálni a témához közvetlenül kapcsolódó minden információt pro és kontra is. Majd a 
rendszerezés, az elemzések, a mérlegelés után szerinte meg lehet adni a tökéletes, az objektív, 
az optimális választ. A folyamat során törekszik a megértésre is, hiszen az a rendszerezéshez, 
elemzéshez elengedhetetlen. Vagyis módszeresen keresi az információk teljességét a minél 
tökéletesebb, optimálisabb válaszhoz. 
 
III.) Elemző 
Az információs problémamegoldás középpontjában a probléma komplex megértése és az 
ezáltali (ön)fejlesztés áll. Vagyis nem csupán a konkrét feladat megoldása a cél, hanem a 
tanulás, az egyéni fejlődés, sőt mások haszna, a társadalom fejlődése is. Mindehhez nem az 
információk mennyisége, sőt nem is azok minősége az elsődleges számára, hanem azok 
egyéni, a közlő szándéka szerinti megközelítésmódja, újszerűsége. Az információkeresés 
abban kell, hogy támogassa az egyént, hogy többféle nézőpontot megismerjen, minél 
komplexebb megvilágításba helyezhesse a problémát, minél átfogóbb személyes tudást 
szerezhessen a témáról. Vagyis az információk segítségével megismerni, megérteni akarja a 
témát, hogy saját álláspontot tudjon kialakítani, és úgy tudjon választ adni. 
 
 
A továbbiakban ezt a megújított modellt, annak gondolkodási kategóriáit használtuk az 
elemzésekhez. Mielőtt viszont ezeket bemutatnánk, még egy speciális szempontban rejlő 
lehetőséget is bemutatunk, melyre a 2. szakasz adatai segítségével volt módunk. 
Érdemes megvizsgálnunk, hogy az osztályban a keresés motívum milyen más 
motívumokhoz kapcsolódik. A 65. ábra táblázatában láthatjuk, hogy túlnyomórészt konkrét 
tanulási feladatokhoz, iskolai feladatokhoz, általában a gyűjtőmunkához kötődik 
gondolkodásukban.  
 





inf. H1B- konkrét tanulási tev. 4 7 5 0,4 •••••••••••••••••••• 
kvt. H1B- konkrét tanulási tev. 7 10 14 0,368 •••••••••••••••••• 
net D1-információ 16 39 30 0,317 •••••••••••••••• 
inf. L5-külső kényszer 1 1 8 0,182 ••••••••• 
net H1B- konkrét tanulási tev. 4 1 42 0,157 •••••••• 
kvt. L4-belső kényszer, szükség 3 16 18 0,15 •••••••• 
inf. A5 - méret 2 22 7 0,121 •••••• 
net E2 - teljesség 3 2 43 0,118 •••••• 
inf. H2-világ megismerése 3 41 6 0,113 •••••• 
net L3-belső igény 3 13 43 0,097 ••••• 
kvt. C4 - rendezettség 1 1 20 0,087 •••• 
net G3-munkához 2 5 44 0,075 •••• 
kvt. L5-külső kényszer 1 5 20 0,074 •••• 
kvt. 
G5B-kikapcsolódás 
témaköre 1 6 20 0,071 •••• 
kvt. D1-információ 2 34 19 0,07 •••• 
net A5 - méret 2 9 44 0,07 •••• 
net H3-tudás 2 10 44 0,069 ••• 
net + 4 69 42 0,067 ••• 
kvt. C8 - segítség 1 10 20 0,063 ••• 
kvt. + 1 21 20 0,047 •• 
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net D4I-problémamegoldás 1 1 45 0,042 •• 
net L5-külső kényszer 1 1 45 0,042 •• 
net D2-dokumentum 1 1 45 0,042 •• 
net A1 - gyorsaság 1 1 45 0,042 •• 
kvt. D3A-könyv, nyomtatott 3 121 18 0,041 •• 
kvt. L3-belső igény 1 32 20 0,037 •• 
net D4B-szerzés 1 10 45 0,035 •• 
kvt. H1A-tanulás ált. 1 41 20 0,032 •• 
net C2A-hasznos 1 18 45 0,031 •• 
net D4G-kommunikáció 1 24 45 0,028 • 
net egyéb 1 129 45 0,011 • 
65. ábra A keresés motívumának más motívumokhoz való kapcsolódása 
 
5.2.2.2. Az egyes foglalkozási csoportok a kialakított az információkeresésre 
vonatkozó nézetrendszerek mentén 
A Friedmann próba a teljes minta és a kiemelt foglalkozási csoportok tekintetében is 
szignifikánsnak mutatja az információkeresés elméleti kategóriái közti különbségeket. 
A teljes minta átlagait vizsgálva (66. ábra) azt látjuk, hogy az információs 
problémamegoldási folyamatról való gondolkodás három elméleti kategóriája közül az 






Nézetrendszer Átlag Szórás Átlagos rangpontszám 
Minimalista 2,9647 ,67598 1,44 
Maximalista 3,3791 ,58297 1,83 
Elemző 4,0978 ,55698 2,73 
66. ábra A teljes minta átlagértékei az IM gondolkodási kategóriákban 
(Részletes adatok: 100. ábra) 
 
 Azt szintén láthatjuk, hogy a Minimalista gondolkodásmód az átlagosan legkevésbé 
jellemző (x=2,96) és inkább semlegesnek nevezhető, de a szórás ezen a területen a 
legnagyobb a teljes mintában (s=0,67) és minden kiemelt részmintában is. A Minimalista és a 
Maximalista kategória átlagai között kisebb az eltérés a teljes mintában. 
Az egyes gondolkodási kategóriák közti különbségeket párokban vizsgálva a Wilcoxon 
próba (101. ábra) a teljes mintán és foglalkozások szerinti részmintákban is megerősíti. 
Minden kiemelt részmintában szignifikáns különbségeket mutat. Mind a teljes, mind a 
részminták kevésbé értenek egyet a Minimalista állításokkal, mint a többivel, és az Elemző 
megközelítés pedig jelentősen elfogadottabb a többihez képest. 
A Spearman-féle rangkorrelációs együttható (rs) (102. ábra) a teljes mintán minden 
kategória között gyenge, de szignifikáns összefüggést mutatott ki. Negatív rangkorrelációs 
összefüggés van a Minimalista és az Elemző gondolkodási kategóriák között (rs = -0,089). 
Vagyis valaki minél inkább egyetért az egyik nézettel, annál kevésbé a gondolkodik a másik 
szerint.  De a négy kiemelt foglalkozási csoportban ez az evidensnek tekinthető jelenség nem 
mutat szignifikáns összefüggést. 
A teljes mintában pozitív rangkorrelációs összefüggés van a Maximalista és az Elemző és a 
Minimalista és Maximalista kategóriák között is. A foglalkozásonkénti rangkorrelációs 
elemzés  viszont kevés szignifikáns összefüggést mutat. Közepesen erős pozitív összefüggést 
(rs =0,458) láthatunk a tanulók gondolkodásában a Maximalista és az Elemző kategóriák 
tekintetében. Ugyanez gyengébben a másik három csoportban is megfigyelhető. 
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A fenti próbák és tesztek azt mutatják, hogy az egyes gondolkodási kategóriák között 
mutatható ki egyértelmű különbség. 
A Kruskal-Wallis-próba (103. ábra) is egyértelműen mutatja, hogy az egyes foglalkozás 
szerint vizsgált részminták között szignifikáns (p=0,000) különbség van a keresésről való 
gondolkodásban. 
A Minimalista szemlélet nemcsak hogy legjobban a vizsgált tanulók gondolkodását 
(x=3,1) jellemzi, de a teljes ellenpontnak tekinthető Elemző kategória rájuk jellemző a 
legkevésbé (x=3,97). Miközben ez a tanulói mintán belül egyértelműen magasabb átlagot 
mutat, mint a Minimalista. Vagyis a tanulók átlagáról az nem mondható el, hogy túlnyomóan 
Minimalista keret szerint gondolkodnak, de a többi csoporthoz képest ez az ő 
gondolkodásukban a legjellemzőbb, ők nem utasítják el. A Minimalista gondolkodásmód 
legkevésbé az egyéb könyvtárosokat jellemzi (x=2,61). 
A részminták közül az Maximalista megközelítés is a legjobban a tanulókat (x=3,59) 
jellemzi. Legkevésbé pedig szintén az egyéb könyvtárosokat jellemzi (x=3,16). 
Az Elemző kategória szerinti gondolkodás a könyvtárosokat, közülük is az 
könyvtárostanárokat (x=4,37) jellemzi a legjobban. A tanulókat pedig a többiekhez képest 
jelentősen kevésbé ez a gondolkodásmód vezérli. 
A páronkénti összehasonlítás során a Mann-Whitney próba (104. ábra) a legtöbb 
foglalkozás mentén szintén szignifikáns különbségeket mutat az egyes gondolkodási 
kategóriákban. A tanulók minden kategória mentén minden csoporttól egyértelműen 
különböznek. A hallgatók a Minimalista gondolkodás mértékében nem kimutathatóan 
különböznek a könyvtárostanároktól, a Maximalista gondolkodásban pedig az egyéb 
könyvtárosoktól. Az Elemző megközelítésben pedig a két könyvtáros csoport mutatkozott 
hasonlónak. 
Amennyiben azt is megvizsgáljuk, hogy hányakat soroltunk a legmagasabb értékkel az 
egyes gondolkodási kategóriákhoz (105. ábra), akkor azt is látjuk, hogy a teljes minta 10,7%-a 
a legmagasabb átlagértéket a Minimalista gondolkodási kategóriában érte el. Arányuk a 
tanulók között a legnagyobb (13,8%). Azoknak a hallgatóknak az arány akik inkább ebbe a 
kategóriába tartoznak hasonló (10,8%). A könyvtárosokra pedig elenyészően jellemző, bár a 
könyvtárostanárok között van három fő (4,6%), aki elsősorban ebben a legegyszerűbb, és 
mindenképpen fejlesztendőnek gondolt megközelítésben hisz. 
A Maximalista gondolkodásmód szintén alacsony arányban van jelen és szintén a tanulók 
között a legnagyobb arányban (18,8%). 
A teljes mintában és minden foglalkozási csoportban is a legnagyobb arányú az elsősorban 
az Elemző gondolkodásmódhoz sorolható személyek száma. 
 
5.2.2.3. Összefoglalóan az információkeresésről alkotott nézetrendszerekkel 
kapcsolatos eredményekről 
A 2.b kérdéskörre vonatkozó eredményeinket a 67. ábra táblázatában foglaltuk össze, mely a 
3. kutatási szakasz teljes mintájának és az egyes foglalkozási csoportok gondolkodási 
kategóriánkénti eredményeit, jellemzőit mutatja. Az eredmények két szempontját a 68. ábra 
grafikonján tettük szemléletesebbé.   
A teljes mintáról azt állapíthatjuk meg, hogy az előzetesen megalkotott gondolkodási 
kategóriáink szerint elsősorban Elemzők. Hipotézisünkkel ellentétben már a tanulókat is 
elsősorban ez jellemzi. A feltételezésünk viszont annyiban mégis megerősítést nyert, hogy az 
iskoláztatásban / életkorban való előrehaladás és a könyvtáros foglalkozás választásával / 
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67. ábra Az információkeresésről alkotott nézetek az egyes foglalkozási csoportokban az egyes vizsgálatok 
eredményei szerint 
(Á = átlag, F = Friedman próba, W = Wilcoxon próba, KW = Kruskal-Wallis próba, MW = Mann-Whitney 
próba, L = legjellemzőbb kategória, S = Spearman-féle rangkorreláció) 
(  = a csoportra túlnyomóan jellemző; ●= legjellemzőbb;  = figyelmet igényel) 
 
A vizsgált nézetrendszerek mentén a tanulók gondolkodása a legkülönbözőbb a csoporton 
belül és a többi csoporthoz képest is. Köztük mindenképpen figyelembe veendő arányban 
vannak, akik a Minimalista, és akik a Maximalista gondolkodást általában vagy elemeiben 
képviselik. 
Ezek az egyes tanulókra vonatkozó jelentősebb gondolkodásbeli különbségek különös 
figyelmet igényelnek a forrásalapú tanulói tevékenységek tervezése során. Erre Limberg 
(1999) kutatási következtetései is felhívják a figyelmet, hiszen eredményei szerint a tartalom 
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megértése összefügg az információhasználat módjával (lásd a 15. ábrához kapcsolt leírást). 
Különösen a Minimalista nézetrendszert birtoklókról feltételezhetjük, hogy egy forrásalapú 
feladatmegoldás során a témával kapcsolatban kismértékű tanulás, tudáskonstruálás megy 
végbe. 
Mindkét könyvtáros csoport túlnyomóan az Elemző kategóriát képviseli. Az egyéb 
könyvtárosok közt ezt erőteljesebben, tisztábban, kiemelkedőbben tapasztalhatjuk. A 
könyvtárostanárok kevésbé utasítják el a másik két kategória egyes elemeit. 
Kuhlthau (2004) könyvtárhasználati képzési modelljeit (18. ábra) már korábban 
párhuzamba állítottuk az itt alkalmazott három gondolkodási kerettel. A könyvtárosok 
gondolkodására vonatkozó eredményeinkből, mely szerint Elemzőként gondolkodnak, azt a 
következtetést is levonhatnánk, hogy oktatási tevékenységük során a folyamat-, az 
információközpontú képzési módszereket alkalmazzák. Az az eredmény viszont, hogy a két 
alacsonyabb tanulási/tanítási szintet képviselő nézetrendszert nem utasítják el határozottan, 
azt a tapasztalatot, feltételezést támasztja alá, hogy oktatási programjaik inkább 
eszközközpontúak és/vagy útkeresők. A tantervek és a tankönyvek is elsősorban a könyvtári 
forrásokra és azok megtalálására, mint egy téma lényegének, struktúrájának feltérképezésére 
koncentrálnak. Sajnálatos módon kevés gyakorlatot és módszertani segédletet látunk arra 
nézve, hogy lehet az egyébként nélkülözhetetlen eszközhasználati alapokra építve elmozdulni 
a nem könyvtár-, hanem probléma- és használóközpontú képzési formák felé.28 
 
 
68. ábra Az információkeresésről való gondolkodási kategóriák foglalkozásonkénti átlagértékei (vonal), és az 
egyes nézeteket elsősorban képviselők aránya (oszlop) 
  
Az információs műveltségről való gondolkodás ezen szeletére vonatkozó nézetrendszerek 
kutatására összeállított állítássort négy elhagyásával használhatónak ítéljük.29 A feldolgozás 
során használt értelmezési keretet viszont a szakirodalom alapján megfogalmazotthoz képest 
részben átalakítottuk, a nézetrendszereket átneveztük. Jelentősebb átalakítást láttunk 
                                                 
28 Egy felsőoktatási területről származó példa: Dömsödy, 2011b. A közoktatásban viszont az eredmények szerint 
is nagyobb szükség lenne a módszertani szakirodalmi támogatásra. 




szükségesnek az állítások értelmezése területén. Az elemzések több állításnak más értelmezést 
adtak. 
5.2.3. Nézetek a könyvtárról 
5.2.3.1. A 3. kutatási szakaszban vizsgált nézetrendszerek a könyvtárról 
A könyvtárral kapcsolatban a szakirodalmi elemzés során kétféle szempont mentén is 
alkottunk gondolkodási kategóriákat. Így kérdés az előre megalkotott modellek 
kimutathatósága, a skálák használhatósága, és a két modell közti összefüggések is. A skálák 
használhatóságát az információkeresésről szóló részben bemutatott módszerekkel vizsgáltuk. 
(5.3. melléklet A könyvtárral kapcsolatos statisztikai táblázatok) 
Az egyes változók modellen belüli kategóriákhoz sorolása (4.4. melléklet A 3. kutatási 
szakasz attitűdskálás kérdőívének kialakítása) tekintetében az összefüggésvizsgálatok során 
egy állítás hovatartozása kérdőjeleződött meg. Az első dimenzióban a könyvtárak interneten 
való szolgáltatásának nagy súlya van, miközben ebben a kategóriában főleg a 
Dokumentumközpontú gondolkodás jellemző. Ennek feltételezhető oka, hogy ezt a 
gondolkodást erős szolgáltatásközpontúság is jellemzi. Ettől függetlenül a besorolását nem 
látjuk célszerűnek megváltoztatni, mert modellünk szerint az interneten való szolgáltatás az 
Információközpontúság egy hangsúlyos eleme. A gyakorlatban viszont az eredmények szerint 
ez a nézet máshoz kapcsolódik. 
Az összefüggésvizsgálatok hatására a két szempontú modell közös alkalmazását is át 
kellett gondolni. A kérdőív összeállításakor (4.4. melléklet A 3. kutatási szakasz attitűdskálás 
kérdőívének kialakítása) ugyan külön kezeltük a fejlődéstörténet és a szerepfelfogások alapján 
megfogalmazott állításokat. Viszont már az ott bemutatott táblázatban is a szerepfelfogások 
megkülönböztetésére szolgáló állításokat hozzárendeltük valamely fejlődéstörténethez 
köthető nézetrendszerhez. Ezen elemzések során viszont be kell látnunk, hogy a 
hozzárendelés alapja inkább kutatói hipotézis, mint definitíve meghatározott jellemző. Így a 
két modell skáláinak értelmezéséhez, ellenőrzéséhez ezeket az állításokat mégsem soroltuk 
mindkét rendszerben kategóriákhoz. (Ez alól kivétel a klubtevékenységre vonatkozó állítás, 
mert az egy konkrét szolgáltatást is tartalmaz. Továbbá továbbra is mindkét felosztásban 
felhasználjuk a használók bevonására vonatkozó állítást.) 
A fejlődéstörténeti és a szerepfelfogás menti modellhez tartozó letisztított állítások 
összefüggéselemzései sem mutattak átsorolásra érdemes változót. Így az információkereséssel 
kapcsolatos résszel ellentétben nem alakítottuk át az eredeti értelmezést, csupán a két 
értelmezési szempontot választottuk szét. 
5.2.3.2. Az egyes foglalkozási csoportok a kialakított könyvtári nézetrendszerek 
mentén 
a) Fejlődéstörténeti könyvtárképekkel kapcsolatos eredmények 
Az összefüggéselemzések a vizsgált mintán tisztán nem jelenítik meg az előzetesen, elméleti 
úton megfogalmazott gondolkodási kategóriákat. Eredményük alapján a Papíralapú 
könyvtárkép egy változata az, ami jól kitapintható. Ennek ellenére fontosnak tartjuk az eredeti 
kategóriák jelenlétének arányát és különbségeit megvizsgálni, hiszen eredetileg sem 
feltételeztük, hogy ezek tisztán léteznek az egyes emberek gondolkodásában. A 
könyvtárhasználat tanítását és a megszerzett tudás hasznosítását viszont jól segíthetik ezek a 
könyvtárosok által jól értelmezhető kategóriák jelenlétének ismerete. 
A Friedmann próba a teljes minta és a kiemelt foglalkozási csoportok tekintetében is 
szignifikánsnak mutatja fejlődéstörténeti modell elméleti kategóriái közti különbségeket. A 
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teljes minta átlagait vizsgálva (69. ábra) azt látjuk, hogy a Papírközpontú könyvtárképet kis 






Nézetrendszer Átlag Szórás Átlagos rangpontszám 
Papírközpontú 2,7087 ,65414 1,26 
Dokumentumközpontú 4,0071 ,67865 2,60 
Információközpontú 3,6170 ,63622 2,13 
69. ábra A teljes minta átlagértékei a fejlődéstörténeti könyvtárkép-modell kategóriáiban 
(Részletes adatok: 110. ábra) 
 
Az egyes gondolkodási kategóriák közti különbségeket párokban vizsgálva a Wilcoxon 
próba (111. ábra) a teljes mintán és foglalkozások szerinti részmintákban is megerősíti. 
Minden kiemelt részmintában szignifikáns különbségeket mutat. Mind a teljes, mind a 
részminták kevésbé értenek egyet a Papírközpontú állításokkal, mint a többivel, és a 
Dokumentumközpontú megközelítés pedig jelentősen elfogadottabb a többihez képest. 
A Spearman-féle rangkorrelációs együttható (112. ábra) a teljes mintán közepes pozitív 
rangkorrelációt mutat a Dokumentumközpontú és az Információközpontú gondolkodás 
mentén. Ez a főkomponenselemzések eredményeinek ismeretében nem is meglepő, hiszen a 
két gondolkodásmódot nem sikerült elválasztani. Ez az összefüggés kimutatható mind a négy 
almintában is. Legerősebben a könyvtárostanárok között (rs=0,432), és leggyengébben az 
egyéb könyvtárosok gondolkodásában (rs=0,367). A tanulók mintájában gyenge pozitív 
rangkorrelációt találtunk a Papír- és az Információközpontú gondolkodási kategóriák között. 
A fenti próbák és tesztek azt mutatják, hogy az egyes gondolkodási kategóriák között 
mutatható ki egyértelmű különbség. 
A Kruskal-Wallis-próba (113. ábra) is egyértelműen mutatja, hogy az egyes foglalkozás 
szerint vizsgált részminták között szignifikáns (p=0,000) különbség van a könyvtárakról való 
gondolkodásban. 
A Papírközpontú szemlélet nemcsak hogy legjobban a vizsgált tanulók gondolkodását 
(x=3,00) jellemzi, de a teljes ellenpontnak tekinthető Információközpontú kategória rájuk 
jellemző a legkevésbé (x=3,51). De saját csoportukra a Papírközpontú jellemző a legkevésbé. 
Vagyis a tanulók átlagáról az nem mondható el, hogy túlnyomóan Papírközpontú keret szerint 
gondolkodnak, de a többi csoporthoz képest ez az ő gondolkodásukban a legjellemzőbb, ők 
nem utasítják el. A Papírközpontú gondolkodásmód legkevésbé a könyvtárosokat, köztük is 
az egyéb könyvtárosokat jellemzi (x=2,16).  Ők egészen egyértelműen elutasítják azt. 
A részminták közül, az amúgy legjellemzőbb Dokumentumközpontú megközelítés 
legjobban a könyvtárostanárokat (x=4,38) jellemzi. Legkevésbé pedig a tanulókat jellemzi 
(x=3,9). 
Az Információközpontú kategória szerinti gondolkodás a könyvtárosokat, közülük is az 
egyéb könyvtárosokat (x=4,05) jellemzi a legjobban. A tanulókat pedig a többiekhez képest 
kevésbé ez a gondolkodásmód vezérli. 
A páronkénti összehasonlítás során a Mann-Whitney próba (114. ábra) a legtöbb 
foglalkozás mentén szintén szignifikáns különbségeket mutat az egyes gondolkodási 
kategóriákban. Nincs olyan csoport,  mely minden másiktól különbözne. Viszont a tanulók és 
a hallgatók is minden kategória mentén különböznek mindkét könyvtáros csoporttól. A diák 
és a könyvtáros csoportokon belül a különbség nem mutatható ki minden könyvtárról való 
gondolkodási kategóriában. 
Amennyiben azt is megvizsgáljuk, hogy hányakat soroltunk a legmagasabb értékkel az 
egyes gondolkodási kategóriákhoz (teljes minta: 115. ábra; tanulói korcsoportok: 116. ábra), 
akkor azt is látjuk, hogy a vizsgált személyek gondolkodásában leggyakrabban a 
Dokumentumközpontú megközelítés hangsúlyos (67,4%).  Ezen a területen kiemelkedő a 
könyvtárostanárok eredménye, akiknek 81,5%-át ez jellemzi a legjobban. A tanulók esetén 
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pedig az évfolyamokon való előrehaladással növekszik elfogadottsága, de kevesebb vizsgált 
hallgató gondolkodását jellemzi,  mint középiskolásét. 
A minta negyedéről mondhatjuk el, hogy elsősorban Információközpontúan gondolkodik a 
könyvtárakról. Ezen a területen a könyvtárostanárok közt jelentősen kevesebb (15%) kollégát 
találunk, míg az egyéb könyvtárosok és a hallgatók 30-30%-a sorolható ide. 
A teljes mintának csupán az 5,3%-a a Papírközpontú gondolkodási kategóriában érte el a 
legmagasabb átlagértéket. Ez, mint fentebb is láttuk a tanulókra jellemzőbb, 8,5%-uk 
elsősorban ebbe a gondolkodásmódba sorolható, de az évfolyamokban való előrehaladással 
egyre kevésbé látjuk jellemzőnek. A könyvtárosokra viszont minimálisan jellemző. Csupán 1-
1 főről mondható el, hogy Papírközpontúan gondolkodik. 
b) A könyvtári szerepfelfogásokkal kapcsolatos eredmények 
A Friedmann próba a teljes minta és a kiemelt foglalkozási csoportok tekintetében is 
szignifikánsnak mutatja a szerepfelfogások elméleti kategóriái közti különbségeket. A teljes 
minta átlagait vizsgálva (70. ábra) azt látjuk, hogy a Nevelő könyvtárképet kis mértékben 





IM kategória Átlag Szórás Átlagos rangpontszám 
Nevelő 2,7975 ,99494 1,58 
Liberális 3,6511 ,70359 2,53 
Szociális 3,1387 ,68386 1,89 
70. ábra A teljes minta átlagértékei a könyvtári szerepfelfogások 
(Részletes adatok: 117. ábra) 
 
Az egyes gondolkodási kategóriák közti különbségeket párokban vizsgálva a Wilcoxon 
próba (118. ábra) a teljes mintán és foglalkozások szerinti részmintákban is megerősíti. 
Minden kiemelt részmintában szignifikáns különbségeket mutat. A teljes minta kevésbé ért 
egyet a Nevelő állításokkal, mint a többivel, és a Liberális megközelítés pedig jelentősen 
elfogadottabb a többihez képest. Ugyanezt a mintázatot figyelhetjük meg mindkét 
diákcsoportban. A könyvtárosok között szintén a Liberális könyvtárkép az elfogadottabb, de a 
legkevésbé elfogadott ezekben a csoportokban a Szociális. Ha ezt fordítva fogalmazzuk meg, 
akkor azt is mondhatjuk, hogy a Nevelő könyvtárkép jobban jellemzi őket, mint a Szociális. 
Ez a könyvtárostanárok között, akik abban a könyvtártípusban dolgoznak, melynek elsődleges 
célja a nevelés és az oktatás, nem meglepő, de úgy tűnik, nyilvános könyvtárainkban is 
kimutatható még a népnevelő könyvtárkép. De mint korábban láthattuk ez nem a 
legjellemzőbb. A Liberális, szolgáltató könyvtárkép mindkét könyvtáros csoport esetén 
határozottan jellemzőbb. 
A Spearman-féle rangkorrelációs együttható (119. ábra) a teljes mintán két pozitív 
korrelációt mutat. A Liberális és a Nevelő gondolkodásmód közepesen gyenge, a Liberális és 
Szociális között gyenge az összefüggés. A könyvtárakról való Liberális gondolkodás Nevelő 
könyvtárképpel való összefüggése minden almintában kimutatható, legerősebben az egyéb 
könyvtárosok között. A Szociális könyvtárképpel való összefüggése viszont csak a tanulói 
mintában igazolható. De köztük mindhárom kategória pozitív rangkorrelációs összefüggést 
mutat. Gyengén, de szignifikánsan kimutatható, hogy a könyvtárostanárok gondolkodásában a 
Nevelő és a Szociális könyvtárkép ellentétes. Ugyanez az egyéb könyvtárosok között nem 
szignifikáns. 
A fenti próbák és tesztek azt mutatják, hogy az egyes gondolkodási kategóriák között 
mutatható ki egyértelmű különbség. 
A Kruskal-Wallis-próba (120. ábra) is egyértelműen mutatja, hogy az egyes foglalkozás 
szerint vizsgált részminták között szignifikáns (p=0,000) különbség van a könyvtári 
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szerepfelfogások mentén is. A Nevelő szemlélet legkevésbé az Andragógiát és a Pedagógiát 
tanuló hallgatók között jellemző (x=2,42). Ez két szempontból értelmezhető. Vagy nem 
gondolják, hogy a könyvtárak a nevelés, értékközvetítés terepei lehetnek, vagy a nevelésről 
nem az ebben a könyvtárképben megfogalmazott alapvetően értékrendbefolyásláson alapuló 
nevelésben, népművelésben gondolkodnak. A Katsányi-féle könyvtárképek bemutatásakor 
megfogalmazott álláspontunk visszaigazolva látjuk abban, hogy a Nevelő könyvtárkép a 
könyvtárostanárokat jellemzi a legjobban (x=3,65). Ez nem jelenti viszont azt, hogy rájuk ez a 
legjellemzőbb. De azt látni kell, hogy a könyvtárostanári munka egy iskolai nevelőhelyzetben 
valósul meg. 
Az előbbiek után az viszont már meglepő, hogy a Nevelő, értékközvetítő könyvtárkép 
ellenpontjának tekinthető Liberális könyvtárkép is a hallgatókat jellemzi a legkevésbé 
(x=3,45). És szintén a könyvtárostanárokat a legjobban (x=4,11). 
A Szociális könyvtárfelfogás a könyvtárostanároknak legkevésbé sajátja (x=2,83), 
olyannyira, hogy kis mértékben, de el is utasítják. Míg legjobban a tanulókat jellemzi 
(x=3,32), de rájuk sem ez a legjellemzőbb. 
A páronkénti összehasonlítás során a Mann-Whitney próba (121. ábra) a Nevelő 
könyvtárkép mentén minden foglalkozási csoport között szignifikáns különbséget mutat. A 
Liberális gondolkodásmód mentén a két könyvtáros csoport gondolkodása nem választható el 
egyértelműen. A Szociális könyvtárképben viszont csak a tanulók azok, akik mindenkitől 
különböznek, a többi csoportok között ebben a tekintetben nincs különbség. A tanulók viszont 
nemcsak ebben, hanem a másik két könyvtárképben is határozottan különböznek a többi 
foglalkozási csoporttól. 
Amennyiben azt is megvizsgáljuk, hogy hányakat soroltunk a legmagasabb értékkel az 
egyes gondolkodási kategóriákhoz a könyvtári szerepfelfogások mentén (122. ábra), akkor 
láthatjuk, az arányok kiegyenlítettebbek, mint a korábbi skálák esetén. 
A vizsgált személyek gondolkodásában leggyakrabban a Liberálisnak nevezett 
megközelítés hangsúlyos (54,3%).  Ezen a területen kiemelkedő a könyvtárosok eredménye, 
akiknek 60-60% feletti hányadát ez jellemzi a legjobban. 
A minta 19%-áról mondhatjuk el, hogy elsősorban a könyvtárak Szociális funkcióiban 
gondolkodik. Ezen a területen a könyvtárostanárok közt csupán egy kollégát találunk, míg a 
tanulók és a hallgatók 24-21%-a sorolható ide. 
A teljes mintának 11,9%-a a Nevelő gondolkodási kategóriában érte el a legmagasabb 
átlagértéket. Ezen a területen a diákok (9-9%) és a könyvtárosok (21-24%) gondolkodása 
egyértelműen elkülönül. 
c) A két könyvtári skála összefüggései 
A fejezet elején (5.2.3.1. A 3. kutatási szakaszban vizsgált nézetrendszerek a könyvtárról) már  
bemutattuk, hogy az elméletalkotás egy fázisában azt feltételeztük, hogy a Papírközpontú a 
Nevelő, a Dokumentumközpontú a Szociális, az Információközpontú pedig a Liberális 
könyvtárképpel jár együtt. 
A Spearman-féle rangkorrelációs együtthatókat vizsgálva (123. ábra) azt mondhatjuk, hogy 
a fenti párok között a pozitív összefüggések fennállnak, de nem túl erősek. De egyik 
viszonylatban sem a korábban feltételezett összefüggések a legerősebbek. Az összefüggések 
feltárására a CATPCA elemzést is elvégeztük (124. ábra), mely a variancia 57,5%-át 
magyarázta. 
Azt már korábban is láthattuk, hogy a Dokumentumközpontú és az Információközpontú 
gondolkodás erősen korrelál, együtt jár. Ez itt is erős összefüggést mutat. A legerősebb 
összefüggés viszont a Dokumentumközpontú és a Liberális könyvtárkép között van. A két 
összefüggésből viszont az is következik, amit az eredmények is mutatnak, hogy ha nem is a 
legerősebb, de egyértelmű összefüggés van a Liberális és az Információközpontú 
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gondolkodásmód között. Mivel viszont a Nevelő és a Liberális könyvtárkép között sem 
elhanyagolható az összefüggés, ez a négy kategória változója egy dimenzióban jelenik meg a 
CATPCA elemzésben. 
Bár a Spearman-féle együttható nem mutat a Papírközpontú és a Szociális könyvtárkép 
között kiemelkedően magas összefüggést, a főkomponenselemzés határozottan külön 
dimenzióként jeleníti meg azokat. 
d) A könyvtárképek elterjedtségéről összefoglalóan 
A könyvtárképekről megalkotott kétféle modell foglalkozásonkénti vizsgálatainak 
eredményeit a 71. ábra táblázatában foglaltuk össze. 
A fejlődéstörténeti modellt vizsgálva azt állapíthatjuk meg, hogy a Dokumentumközpontú 
könyvtárkép a legjellemzőbb, mely különösen nagymértékben van jelen a könyvtárostanárok 
között is. Ez meglepő eredmény, melyet feltételezhetően a könyvtárszakmai felfogáson túl a 
napi munkát kézzelfoghatóan meghatározó dokumentumok, az azokkal kapcsolatos 
szükségszerű munkafolyamatok is befolyásolnak. 
A Dokumentumközpontú nézetrendszerrel pozitív rangkorrelációt mutató és a jövő 
könyvtárképét megfogalmazó Információközpontú nézetrendszer viszont a minta negyedét és 
elsősorban a hallgatókat és az egyéb könyvtárosokat jellemzi. Ha ezt az eredményt 
összevetjük, azzal, hogy a minta az információkeresésről túlnyomóan Elemzőként 
gondolkodott, akkor több kérdést is felvethetünk, hiszen előzetesen azt feltételeztük, hogy ez 
a két nézetrendszer közel áll egymáshoz, egymás kiegészítői. 
A legkezdetlegesebbnek, leghagyományosabbnak tekintett Papírközpontú könyvtárkép 
kismértékben jellemzi a mintát. Odafigyelést igénylő eredmény, hogy a tanulók közt 
szignifikánsan jellemzőbb, mint más csoportokban. A 72. ábra grafikonja mutatja, hogy a 
tanulókat jobban jellemzi a Papírközpontúság, mint az egyetemi hallgatókat. A 73. ábra 
grafikonja viszont azt is mutatja, hogy míg a másik két nézetrendszer átlaga lényegesen nem 
változik az évfolyamokban való előrehaladás során, addig a Papírközpontúé folyamatosan 
csökken. Ez az eredmény arra hívja fel a figyelmet, hogy vannak tanulók, akiknek nem elég 
fejlett a könyvtárképük egy komplexebb feladat önálló megoldásához. Ebben támogatásra, 
direktebb útmutatásra lehet szükségük. Másrészt felmerül a kérdés, hogy az ezen a területen 
tapasztalt változást mi váltja ki a tanulókból. 
Továbbá fontos, bár nem meglepő eredmény, hogy a diákok és a könyvtárosok 
gondolkodása egyértelműen különbözik ezen a terülten. Ennek tudatos kezelése szükséges 
minden szolgáltatásfejlesztés, minden könyvtárhasználó-képzést szolgáló tevékenység során. 
Amennyiben a könyvtári szerepfelfogások (Katsányi, 1991) mentén vizsgálódunk, azt 
láthatjuk, ha nem is kimagasló mértékben, de a Liberális könyvtárkép a legelterjedtebb. Ez a 
megállapítás a könyvtárosokat jobban jellemzi. Az ennek ellenpontjaként megfogalmazott 
Nevelő könyvtárkép a legkevésbé elfogadott gondolkodásmód, de azt is látni kell, hogy az 
ellentét a gyakorlatban nem érvényesül, mert a Liberális könyvtárképpel pozitív korrelációt 
mutat és szintén a könyvtárosokat jellemzi a legjobban. A könyvtárosok gondolkodásában 
ugyan hangsúlyos az olvasói igényeket középpontba állító szolgáltatási szerep, de ez nem 
mentes az értékközvetítő szándéktól sem. 
Figyelemre méltó, és nem várt eredmény, hogy a Szociális könyvtárkép a diákokat egészen 
kézzelfoghatóan jellemzi, és ebben szignifikánsan pozitívan térnek el a könyvtáros 
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71. ábra A könyvtárakról alkotott nézetek az egyes foglalkozási csoportokban az egyes vizsgálatok eredményei 
szerint 
(Á = átlag, F = Friedman próba, W = Wilcoxon próba, KW = Kruskal-Wallis próba, MW = Mann-Whitney 
próba, L = egyénre legjellemzőbb kategória, S = Spearman-féle rangkorrelációval 





72. ábra A fejlődéstörténeti könyvtárképek foglalkozásonkénti átlagértékei (vonal), és az egyes nézeteket 





73. ábra A fejlődéstörténeti könyvtárképek tanulói korosztályonkénti átlagértékei (vonal), és az egyes nézeteket 
elsősorban képviselők aránya (oszlop) 
 
 
74. ábra A könyvtári szerepfelfogások foglalkozásonkénti átlagértékei (vonal), és az egyes nézeteket elsősorban 
képviselők aránya (oszlop) 
 
A fenti adatokból fontos következtetésként vonhatjuk le, hogy meglepően sok 
könyvtárostanár könyvtárképe jelentős fejlesztést igényel. Gondolkodásuk túlságosan kötődik 
az információk fizikai hordozóihoz. Ezt értelmezhetjük egyfajta önmegerősítésként is, 
melyben a dokumentumokkal való fontos munkával látják önmagukat jól reprezentálhatónak, 
más munkáktól markánsan elkülönülőnek. Azt viszont látni kell, hogy a konstruktivista 
könyvtár-pedagógia és a modern pedagógiai, a társadalmi elvárások is ezen jelentősen 
túllépnek. Miközben a könyvtáraknak természetesen fontos szerepük marad a dokumentumok 
kezelésében a jövőben is, a „túlélésnek” nem ezek a zálogai, hanem az információs funkciók 
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felerősítése, tudatosítása. Az információ rendszerezésében, visszakeresésében 
nélkülözhetetlenek, lesznek nélkülözhetetlenek a könyvtárak, könyvtári szakemberek. Az 
információk, adatok „fizikai” hozzáférésén túl különösen fontossá vált/válik a tartalom és 
annak értelmezése. 
5.2.3.3. Más mintázatok, könyvtárképek a 3. kutatási szakaszban 
Kutatásunk kérdésfelvetése elsősorban arra irányult, hogy a szakirodalmi elemzés alapján 
megfogalmazott nézetrendszerek milyen arányban vannak jelen. Emellett viszont 
megvizsgáltuk azt is, hogy a milyen más mintázatokat találhatunk, melyek a könyvtárképek 
értelmezéséhez, későbbi kutatásokhoz hozzájárulhatnak. 
Ha áttekintjük az összes állítás négy komponensre korlátozott összefüggésvizsgálatainak 
táblázatait (109. ábra), akkor láthatjuk, hogy a Papírközpontú (H1 és H2) 
gondolkodásmódhoz tartozó állítások mindegyikben egy önállónak tekinthető kategóriát 
alkotnak. A nyolc ehhez fogalmazott állításból hat itt jelenik meg a 2. komponensben. A 
CATPCA vizsgálatban ehhez egy Liberális nézet kapcsolódik, mely szerint a népszerű 
műveknek előnyt kell élvezniük. Ez ellent mond annak az előzetes feltevésnek, hogy a 
Papírközpontú könyvtárképet képviselők alapvetően értékközpontú, humanista Nevelő 
könyvtárat képzelnek el. A rotált faktoranalízis után pedig egy a fentivel rokon Liberális 
állítás és a teljesség és az ingyenesség elvárása jelenik meg, még ha nem is túl nagy súllyal. 
Érdekes, hogy pont az a két változó, melyet a Papírközpontú könyvtárkép definíciójában 
hangsúlyosnak gondolunk a könyvközpontúság és a csend elvárása más komponensekben 
jelenik meg. Így ezt a kimutatott könyvtárképet inkább nevezhetjük Értelmiség intézménye 
könyvtárképnek, melyben mindez ingyenes azoknak akik „erre adják a fejüket”.  
A Papírközpontú és a Nevelő könyvtárkép együttjárására vonatkozó előzetes feltevésünk 
megdőlt. A két Nevelő állításból egyikkel sem mutat összefüggést, míg az ellentétesnek 
tekinthető Liberálissal igen. 
Az 1. komponens 9-12 változójában erőteljesen keverednek a Dokumentum- és az 
Információközpontú gondolkodás elemei. Ezek közül erősebben vannak jelen a 
Dokumentumközpontúhoz tartozó állítások (nem csak könyvek; sok szolgáltatás). Sőt azon 
túl, hogy annak a kettőnek erősebb a súlya, azt is mondhatjuk, hogy a CATPCA-ban az összes 
idetartozó állítás itt szerepel. (Bár ez egy kivétellel az Információközpontúra nézve is 
kijelenthető.) Továbbá az Információközpontúból is kettő a szolgáltatásokra vonatkozik, 
mégha azok internetesek is. Mindezek Szociális nézetekkel egészülnek ki, amit előzetesen is 
ehhez a könyvtárképhez kapcsoltunk. Megállapíthatjuk, hogy az 1. komponens Szociálisan 
érzékeny szolgáltatásközpontú könyvtárképet mutat, mely a modern szolgáltatásokat is 
nyújtja. 
A 3. komponensek a különböző vizsgálatokban különböző képet mutatnak. A CATPCA 3. 
dimenziója egy olyan könyvtárképet mutat, mely hagyományos abban a tekintetben, hogy 
könyvalapú csendet biztosító intézmény, de előfeltevéseinkkel ellentétben a hagyományos 
könyvtárkép itt sem kapcsolódik össze a népnevelő szellemmel. Sőt kifejezetten szellemben és 
lélekben önálló könyvolvasókat feltételez. A faktoranalízis pedig ugyanezen váltózók mentén 
egy ellentétes könyvtárképet rajzol ki, mely szerint a könyvtár(os)nak szellemileg, lelkileg 
támogatni kell az olvasókat, és ez az információknál és a könyveknél is fontosabb. 
A rotáció utáni 3. faktorban a könyvek csendjét egy mindenkinek és mindenről szóló 
tájékoztató funkció egészíti ki. 
A 4. komponens a CATPCA-ban túl kicsi az értelmezéshez. A rotáció után pedig kizárólag 
a szerepfelfogásokhoz megfogalmazott állításokat tartalmaz, de egyikhez sem kapcsolható 
egyértelműen, mert kettőből is tartalmaz elemeket. Röviden így foglalhatnánk össze: 
Emberileg érzékeny értékközvetítő.  
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A főkomponenselemzések öt nézetrendszert, könyvtárról való gondolkodási keretet 
rajzoltak ki. Ezeket itt a korábban megfogalmazott könyvtárképekből kiindulóan mutattuk be. 
Mivel viszont nem különítettük el a könyvtártörténeti és a szerepekre vonatkozó 
könyvtárképeket összetettebb nézetrendszereket írhattunk le. Így a komplexebb 
könyvtárképek közül a következő mintázatokat találtuk meg: 
 Értelmiség intézménye 
 Szociálisan érzékeny szolgáltatóközpont 
 Önálló könyvolvasók intézménye 
 Szellemi, lelki támogatást nyújtó nyitott dokumentumtár; Emberileg érzékeny 
értékközvetítő intézmény 
5.2.3.4. A 2. kutatási szakasz mélyfúrása: Az osztály könyvtárképe 
Az információval kapcsolatos gondolkodáshoz hasonlóan a könyvtárról való gondolkodás 
tematikai egységeit, mintázatait is a QDA Miner hőtérképei (75. ábra) segítségével tártuk fel. 
 
A) 




75. ábra A könyvtár tematizálásának hőtérképe 
(felső:Tanulói similarity index: 0,75; kód similarity index: 0,6 
alsó: tanulói sim. index: 0,8; kód sim. index: 0,6) 
 
 
Ha megvizsgáljuk a hőtérképek segítségével fellelt gondolkodási mintákat, akkor az összes 





a konkrét információhordozók mellett 
az információ általában fogalmazva is jelen van 
továbbá az információs funkciók is megjelennek 
hangsúlyos az olvasás is 
2. 
túlnyomórészt az információ valamely konkrét megjelenési 
formájában/hordozójában gondolkodók 
a negatív attitűdök kimutathatók 
3. 
az információhordozók képviselik a legnagyobb arányt 
de az olvasás is hangsúlyos 
a tanulás is halványan jelen van 
4. 
az információhordozók mellett 
az információs funkciók, tevékenységek is kézzel foghatóak 
tanulás egyértelműen része a gondolkodásnak 
 
Ha ezeket a klaszterképző motívumcsoportokat kibontjuk, és csak ezek mentén 
jellemezzük a tanulók gondolkodását, akkor a klaszterek részben átalakulnak (B). Az alábbi 












nagy arányban a nyomtatott dokumentumtípusokhoz 
és az olvasáshoz kötik a témát 
a tanulás általános megfogalmazásokban, de jelen van 
1. + 3. (+ 2 tanuló) 
II. 
gondolkodásuk sokféle motívumot tartalmaz 
a nyomtatott dokumentumok mellett az elektronikusak is jelen vannak 
a tanulás általános megfogalmazásokban jelen van 
az információ mellett 
vannak információs tevékenységek, de azok inkább passzívak 
III. a nyomtatott könyv és az olvasás hangsúlya mellett az elektronikus hordozók és az aktív tevékenység (keresés) jelenléte egyértelmű 
IV. a nyomtatott dokumentumok mellett a konkretizált tanulási tevékenységek hangsúlyosak 
V. nagyon erős a könyv súlya gondolkodásukban 2. klaszter 3 tanulója 
VI. az elektronikus források és általában az információ határozza meg gondolkodását 
 
Az azonosított gondolkodási keretek közül kettőt emelnénk ki. Az I. és egyben legnagyobb 
klaszterben egy erőteljesen Papírközpontú könyvtárképet láthatunk megjelenni, mely egy 
általánosabb tanulásmotívummal egészül ki. A Papírközpontú könyvtárkép egy sokkal 
kevésbé komplex, vagyis egy leegyszerűsítő változatát láthatjuk megjelenni az V. klaszterben. 
Ha a nyitott kérdések során tematizált motívumokat vizsgáljuk, akkor találunk néhányat, 
amelyek egyértelmű jelzői az egyes korábban megállapított gondolkodási kereteknek (4.7. 
melléklet A fejlődéstörténeti könyvtár- és internetképek a 2. szakaszban alkalmazott 
tematikus kódrendszer alapján). Ezek segítségével következtetéseinket arra alapozzuk, hogy 
bár konkrét rákérdezéssel konkrétabb képet kaphatunk az egyes témákról való 
gondolkodásról, a kevésbé irányított szituációkban megfogalmazott gondolatok jobban 
mutatják a gondolkodás alapjait, irányait az egyes paradigmák esetén is. Miközben a 
gondolkodás egészéről természetesen nem adhatnak képet. 
A 76. ábra hőtérképe azt mutatja, hogy a vizsgált osztály többségének gondolkodását 
egyértelműen a hagyományosnak nevezett, Papírközpontú motívumok (H, H1, H2), 
gondolatok irányítják. Az 1-2. klaszter tanulóinak gondolkodásában viszont emellett az 
Információközpontúságot (P1) is megtaláljuk, mint elvontabb, a funkciókat általánosabban is 
jelölő elemet. A 3. klaszter (az osztály egyharmada) tanulóinak gondolkodását viszont csak 
más dokumentumtípusok (Dokumentumközpontú = M1) egészítik ki, azok is csak 
„halványan”. A 4. klaszterben a más dokumentumtípusok hangsúlyosabb szerepet kapnak. Az 
5. klaszter tanulójáról azt mondhatjuk el, hogy csak a hagyományos gondolkodásmódba 
sorolható motívumokat említett. A legkomplexebb és egyben a legelőremutatóbb 
gondolkodást a 6. klaszterben láthatunk. Esetükben már nem dominálnak a papíralapú 





76. ábra Könyvtári paradigmák megjelenése a tematizált motívumok alapján 
(Tanulói similarity index: 0,9) 
 
Összefoglalóan azt mondhatjuk, hogy a vizsgált osztály könyvtárképe a tanulók többségét 
tekintve megfelel előzetes feltevésünknek, mely szerint a Papírközpontú könyvtárkép 
jellemző, vagyis a tanulók nem követik, nem látják a könyvtárak fejlődését. Látni kell viszont 
azt is, hogy vannak tanulók, akiknél ez kiegészül más motívumokkal is, és feltehetően ehhez 
az osztályhoz hasonlóan kis arányban, de vannak olyan tanulók is, akik gondolkodásában nem 
ez a domináns. 
A tanulás általános megfogalmazásai a Papírközpontú és az azt részben más 
dokumentumtípusokkal kiegészítő könyvtárképben is jelen van. A szélsőségesen 
Papírközpontú és az attól az átlagostól elrugaszkodottabb könyvtárképekhez viszont szinte 
nem is kapcsolódik. 
5.2.3.5. Összefoglalva a könyvtárképekkel kapcsolatos eredményekről 
A kutatási célok között megfogalmazott 2.c kérdéskör (Milyen konkrét nézetrendszerek 
létezhetnek a könyvtárról?), kutatásunk fő kérdésköre. A téma több szempontú vizsgálatának 
eredményeként azt mondhatjuk, hogy a fejlődéstörténeti könyvtárképpel kapcsolatos egyik 
hipotézisünkről – mely szerint az emberek gondolkodása nem érte utol, nem követte a 
könyvtártudomány, a könyvtárak (?) fejlődését – egyfajta megerősítést nyert, mivel a 
legelterjedtebb nézetrendszer a második fejlődési szakaszként értelmezett 
Dokumentumközpontú könyvtárkép. Vagyis a könyvtárak haladásukat nem tudták a 
célközönségüknek megmutatni, széles körben elfogadtatni, szemléletet formálni. 
Eredményeink szerint ennek egyik oka lehet, hogy maguk a könyvtárosok, és a 
könyvtárostanárok sem túlnyomóan a legmodernebbként megfogalmazott nézetrendszert 
birtokolják. Ugyan 4 körüli átlagértékükkel nagymértékben egyetértenek vele, de a 
dokumentumok erőteljesebben határozzák meg gondolkodásukat, és így szükségszerűen 
tevékenységüket, könyvtárhasználati képzéseiket is. Feltehetően a forrásalapú feladatokat a 
források és nem azok tartalma felől közelítik, de ebben sok könyvtárostanár és diák 
egyetértésre talál, így az elvárt feladatoknak nagy valószínűséggel alapjaiban meg tudnak 
felelni. 
A hipotézisben viszont azt is megfogalmaztuk, hogy a legelső, Papírközpontú szintet 
gondoljuk a legelterjedtebbnek. A nagyobb mintával, de zárt kérdésekkel dolgozó 3. szakasz 
eredményei ezt nem erősítik meg teljes mértékben. A teljes mintában és az egyes foglalkozási 
csoportokban is egyértelműen nagyon alacsony a Papírközpontú könyvtárkép jelenléte. Az 
adatok részletesebb bemutatásánál viszont már felhívtuk a figyelmet arra, hogy a tanulók 
átlaga nem utasítja el az ide vonatkozó állításokat és van közöttük egy kisebb csoport (8,5%), 
akik elsősorban ezt a könyvtárképet birtokolják.  
Láthatjuk, hogy bár mintánk nem reprezentatív és nem is kiegyenlített a Papírközpontú 
könyvtárkép elsősorban a fiatalabbakra, az alacsonyabb évfolyamokon tanulókra jellemző (A 
1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 
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vizsgált 5-6. évfolyamosok 23,5%-a; 7-8. évfolyamosok 11%-a). Ez lehet az egyik 
magyarázat arra, hogy a részletesebben vizsgált 7. évfolyamos osztály eredményei szerint 
túlnyomóan Papírközpontú könyvtárképben gondolkodnak. Ebben az eltérésben viszont 
minden bizonnyal szerepet játszik a jelentősen különböző kutatási logika és módszer is. Az 
osztály vizsgálata során indirekten közelítettünk a témához, annak felbukkanó motívumait 
vizsgáltuk és mindezt nyitott kérdésekkel. 
A könyvtárak funkciójáról, szerepéről való gondolkodással kapcsolatos hipotézisünket a 
3. kutatási szakasz eredményei megerősítették. Nem túlnyomóan, de egyértelműen inkább a 
Liberális könyvtárképet birtokolják a megkérdezett csoportok. Bár a könyvtárosokat jobban 
jellemzi, mint a diákokat. A könyvtárosok között viszont a Nevelő könyvtárkép is jelentős 
mértékben van jelen. Sőt az eredeti feltevéseink szerint ellentétesnek értelmezett 
gondolkodásmód pozitív rangkorrelációt mutat, vagyis azt fogalmazhatjuk meg, hogy a 
könyvtárosok hisznek egy a használói igények mentén való értékközvetítésben, mely 
feltehetően egy kevésbé direkt hatásrendszerrel valósítható meg. 
Előre nem feltételezett és meglepő eredmény, hogy a Szociális könyvtárképet a 
könyvtárosok inkább elutasítják, nem gondolják, hogy a könyvtár közösségi tér, hogy feladata 
az emberi, lelki támogatás, a hátrányos helyzetűek elérése, az ingyenes beiratkozás 
biztosítása. 
Ha viszont az adatokat nem az előre kialakított szempontok mentén elemezzük, hanem 
megvizsgáljuk, hogy a vizsgált személyek között milyen gondolkodási mintázatok, lehetséges 
komplexebb könyvtárképek rajzolódnak ki, akkor azt láthatjuk, hogy bár a Szociális 
könyvtárkép jelenléte a könyvtárosok között alig jellemző, a teljes mintánkban kifejezetten 
kimutathatók a könyvtárat Szociálisan érzékeny szolgáltatóközpontként értelmezők és egy 
másik gondolkodási keretként a Szellemi lelki támogatást nyújtó könyvtárkép két változata is. 
A könyvtárhasználóképzés, a könyvtári szolgáltatásfejlesztés során tervszerűen kell kezelni 
az egyes célcsoportok közötti fent kimutatott gondolkodásbeli különbséget, és tudatosan kell 
reflektálni a könyvtárosok és a használók közötti különbségekre is. A használók nem 
elsősorban információs intézményként látják a könyvtárat, hanem inkább 
dokumentumszolgáltatóként. Ez lehet egy akadálya annak, ha a könyvtárak új, inkább 
információközpontú szolgáltatásra irányuló kezdeményezései kevésbé ismertek, népszerűek.  
Másrészt az, hogy a könyvtárosok sem elsősorban információközpontú könyvtárban 
gondolkodnak lehet annak oka, hogy olvasóik gondolkodását nem tudják ebbe az irányba 
fejleszteni. Emellett pedig lehet az egyik magyarázata annak, hogy bizonyos népszerű 
olvasásnépszerűsítő és információszolgáltató web2-es kezdeményezések, szolgáltatások miért 
nem a könyvtárak keretében működnek. 
Az Információközpontú könyvtárkép kisebb mértékű elterjedtsége felveti azt a kérdést, 
hogy a könyvtárostanárok mennyire nyitottak, felkészültek egy információs műveltség felől 
közelítő könyvtárhasználóvá nevelési program megvalósítására. Emellett pedig az is kérdés, 
hogy milyen érvrendszer van a kezükben a könyvtári források, eszközök iskolai pedagógiai 
munkába való szerves beépítésére, az ezt célzó helyi együttműködések kialakítására. 
5.2.4. Az internetről 
5.2.4.1. A 3. kutatási szakaszban vizsgált nézetrendszerek az internetről 
Az internettel kapcsolatban a szakirodalmi elemzés során kétféle szempont mentén is 
alkottunk gondolkodási kategóriákat. Így kérdés az előre megalkotott modellek 
kimutathatósága, a skálák használhatósága, és a két modell közti összefüggésrendszer is. A 
skálák használhatóságát az információkeresésről szóló részben bemutatott módszerekkel 




Az egyes változók az elemzések során jelentősen újraértelmezésen mentek keresztül. (5.4. 
melléklet Az internetre vonatkozó kérdőív állításainak újracsoportosított értelmezése) A 
fejlődéstörténeti modell Információszerző kategóriájához rendelt állítások esetén fokozottan 
jelentkezett a 4.4.3.2. A nézetkutatások (adatfeldolgozásának) elméleti problémái c. 
fejezetben bemutatott 4. eset. Vagyis továbbra is azt gondoljuk, hogy ez a gondolkodási 
kategória létezik, még ha feltehetően nem is a legelterjedtebb. A hozzárendelt állítások 
viszont nem tudták ennek sajátosságait megragadni. Sőt azok kifejezetten más kategóriák 
azonosítást segíthetik. 
A Tudásmegosztó gondolkodásmód két állítása kiegészült az Információszerző intézményi 
tudásmegosztásra és az eredetileg Önmegvalósítóként megfogalmazott személyes 
hozzájárulással. Így a négy állítás már hangsúlyosabban képviseli az internet kapcsolatteremtő 
és közös tudást kialakító funkcióját. 
Az internetre vonatkozó modellünket is át kellett alakítani az elemzések során. A három 
megújuló és új kategóriát összefoglalóan különböző jövőképeknek is nevezhetjük. Változtatás 
nélkül tartottuk meg a Veszélyforrás kategóriát, mely veszélyben látja a jelent, a jövőt a 
problémák miatt. Az eredeti Csodaszer kategória elemei a különböző főkomponenselemzések 
során két részre szakadt, melynek mentén újabb állításokat „gyűjtött maga köré”, ezáltal 
megújult az értelmezési keret. Az eredeti elméletben a demokratikus értékek és a minőség 
internetnek tulajdonítása együtt jelent meg. Most úgy látjuk, hogy ezt szét kell választanunk. 
Így alakítottuk ki a Demokrácia csodaszere kategóriát, mely szerint az internet a kulcsa a 
demokrácia elérésének, biztosításának. Így három eredetileg is ide sorolt állítást az 
ingyenesség dimenziójával egészítettük ki. A Minőségi ugrás gondolkodási kategória szerint 
az internet szükséges a minőség és a siker biztosításához. 
Az Eszköz gondolkodási kategória funkcionalista megközelítését a kiválasztott állításokkal 
nem sikerült megragadni, így az állításokat a korábbi kategóriákban osztottuk szét, és kettőt 
teljesen ki is hagytunk, mert az internet mozgatja a világot negatív és pozitív tartalmú is lehet, 
így nem egyértelműen besorolható, az internet nélkülözhetetlensége pedig nem tud 
megkülönböztető lenni, mert több kategória része is lehetne. 
A skálák fenti átalakítása eredményeképpen az internetről a fejlődéstörténeti funkciók 
mentén kialakított értelmezési modellben 9 állítás maradt, mely csak két előzetesen kialakított 
kategóriára jelenlétének megállapítására alkalmas. 
A skálák fenti átalakítása eredményeképpen az internetről a fejlődéstörténeti funkciók 
mentén kialakított értelmezési modellben 15 állítás maradt, mely három előzetesen kialakított 
kategória jelenlétének megállapítására alkalmas.  
5.2.4.2. Az egyes foglalkozási csoportok a kialakított internetes nézetrendszerek 
mentén 
a) Fejlődéstörténeti internetképekkel kapcsolatos eredmények 
A Friedmann próba a teljes minta és a kiemelt foglalkozási csoportok tekintetében is 
szignifikánsnak mutatja fejlődéstörténeti modell elméleti kategóriái közti különbségeket. A 
teljes minta átlagait vizsgálva (77. ábra) azt látjuk, hogy a Tudásmegosztó internetértelmezés 
elfogadottnak tekinthető, míg az Önmegvalósító értelmezést nem is utasítják el, és nem is 





Kategória N Átlag Szórás Átlagos rangpontszám 
Tudásmegosztó 575 4,1161 ,66497 1,89 
Önmegvalósító 575 3,0637 ,74013 1,11 
77. ábra A teljes minta átlagértékei a fejlődéstörténeti internetkép-modell kategóriáiban A Friedman teszt 
szignifikanciaértékével 
(Részletes adatok: 131. ábra) 
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Az egyes gondolkodási kategóriák közti különbségeket párokban vizsgálva a Wilcoxon 
próba (132. ábra) a teljes mintán és foglalkozások szerinti részmintákban is megerősíti. 
Minden kiemelt részmintában szignifikáns különbségeket mutat. Mind a teljes, mind a 
részminták kevésbé értenek egyet az Önmegvalósító állításokkal, mint a többivel, és a 
Tudásmegosztó megközelítés pedig jelentősen elfogadottabb az előbbihez képest. 
A Spearman-féle rangkorrelációs együttható (133. ábra) a teljes mintán gyenge pozitív 
rangkorrelációt mutat a két kategória között. Ez az összefüggés kimutatható mind a négy 
almintában is. Legerősebben az egyéb könyvtárosok között (rs=0,465), és leggyengébben a 
tanulók gondolkodásában (rs=0,293). 
A fenti különbözőségvizsgálatok azt mutatják, hogy az egyes gondolkodási kategóriák 
között mutatható ki egyértelmű különbség. 
A Kruskal-Wallis-próba (134. ábra) is egyértelműen mutatja, hogy az egyes foglalkozás 
szerint vizsgált részminták között szignifikáns különbség van a könyvtárakról való 
gondolkodásban. A Tudásmegosztó világhálókép, mely a teljes minta átlaga szerint erősen 
elfogadott a legkevésbé a könyvtárostanárokat jellemzi (x=4,06), de ehhez közel állnak a 
tanulók és az egyéb könyvtárosok is. A legerősebben pedig a hallgatók képviselik ezt a 
felfogást (x=4,31), akikről elmondhatjuk kifejezetten erősen egyetértenek vele. 
Az Önmegvalósító értelmezés a legkevésbé a könyvtárosokat (x=2,64) jellemzi, ők kis 
mértékben el is utasítják azt. Míg a diákok, köztük is kifejezetten a tanulók képviselik 
legerőteljesebben, de 3,27-es átlaguk nem mutat erős egyetértést. 
A páronkénti összehasonlítás során a Mann-Whitney próba (135. ábra) a már több helyen 
nem mutat szignifikáns különbséget különösen a Tudásmegosztó gondolkodásmódra nézve. 
Ebben a hallgatók mutatnak különbségeket és ők is csak a tanulóktól és a 
könyvtárostanároktól különböznek szignifikánsan. Köztük ez a különbség a másik kategória 
tekintetében is fennáll. Az Önmegvalósító gondolkodásmód egy megosztóbb kategória. Ebben 
csak a két könyvtáros csoport között nem találunk szignifikáns különbséget. 
Amennyiben azt is megvizsgáljuk, hogy hányakat soroltunk a legmagasabb értékkel az 
egyes gondolkodási kategóriákhoz (136. ábra), akkor azt is látjuk, hogy a vizsgált személyek 
gondolkodásában leggyakrabban a Tudásmegosztó megközelítés a hangsúlyos (88,7%).  Ezen 
a területen kiemelkedő az egyéb könyvtárosok eredménye, akik közül mintánkban mindenki 
ebbe a gondolkodásmódba jobban sorolható, mint a másikba. Ennek a kategóriának az átlagát 
a tanulók húzzák lejjebb, mert ők azok akik közt 17%, ami a többiekhez képest kiemelkedően 
magas, azok aránya, akik elsősorban Önmegvalósító eszközként tekintenek az internetre. 
 
b) A jövőre vonatkozó internetes nézetrendszerekkel kapcsolatos eredmények 
A Friedmann próba a teljes minta és a kiemelt foglalkozási csoportok tekintetében is 
szignifikánsnak mutatja fejlődéstörténeti modell elméleti kategóriái közti különbségeket. A 
teljes minta átlagait vizsgálva (78. ábra) azt látjuk, hogy az internetet Veszélyforrásként 
értelmező gondolkodásmódot ugyan nem képviselik, de el sem utasítják. A két életjobbító 
megközelítést, a Demokrácia csodaszerét és a Minőségi ugrás, javulást hozó internetfelfogást 






Kategória N Átlag Szórás Átlagos rangpontszám 
Veszélyforrás 575 2,9699 ,76995 1,58 
Demokrácia csodaszere 575 3,5135 ,73247 2,14 
Minőségi ugrás 575 3,6157 ,75108 2,28 
78. ábra A teljes minta átlagértékei a fejlődéstörténeti internetkép-modell kategóriáiban A Friedman teszt 
szignifikanciaértékével 




Az egyes gondolkodási kategóriák közti különbségeket párokban vizsgálva a Wilcoxon 
próba (138. ábra) a teljes mintán és foglalkozások szerinti részminták többségében is 
megerősíti. Majdnem minden kiemelt részmintában szignifikáns különbségeket mutat. Mind a 
teljes, mind a részminták kevésbé értenek egyet a Veszélyforrásra vonatkozó állításokkal, 
mint a többivel. 
A teljes mintában a Minőségi ugrást megjelenítő felfogás jellemzőbb, de az egyes 
részminták nem egységesen mutatják ezt. Továbbá azt is látni kell, hogy a minta 14%-a (83 
fő) esetén a Demokrácia és a Minőség fellendítése teljesen egyforma mértékben van jelen. A 
diákok adatai a teljes minta mintázatát mutatják, de itt is látni kell, hogy a tanulók 14%-ának 
és a hallgatók 18%-ának gondolkodása egyforma mértékben képviseli a két életjobbító 
elképzelést. A könyvtárosok között viszont, ha nem is kimagasló mértékben, de az internet 
Demokrácia csodaszereként való értelmezés jellemzőbb. Ez a fölény a könyvtárostanárok 
esetén olyan kis mértékű, hogy nem is szignifikáns. 
A Spearman-féle rangkorrelációs együttható (139. ábra) a teljes mintán  a két életjobbító 
kategória között mutat szignifikánsan közepesen erős pozitív összefüggést. Ez az összefüggés 
az egyes almintákban is jelen van. leggyengébben a könyvtárostanárok (rs=0,359) és 
legerősebben a tanulók (rs=0,580) között. A foglalkozásonkénti elemzés azt mutatja még, 
hogy az egyéb könyvtárosok között a Demokrácia csodaszere és a Veszélyforrás kategóriák 
között szignifikáns negatív korreláció van (rs=-0,413). 
A fenti különbözőségvizsgálatok azt mutatják, hogy az egyes gondolkodási kategóriák 
között mutatható ki egyértelmű különbség. 
A Kruskal-Wallis-próba (140. ábra) csak a Minőségi ugrás tekintetében mutat szignifikáns 
különbséget. A másik két kategóriában nem. A Minőségi ugrásban való gondolkodás 
legkevésbé az egyéb könyvtárosokra jellemző (x=3,23), de a könyvtárostanárokat is hasonló 
mértékben jellemzi. Legerőteljesebb képviselőik a hallgatók, de az ő egyetértésük sem 
kimagasló (x=3,72). Bár a Demokrácia csodaszerére nézve nem szignifikánsak az 
eredmények, de nem meglepő az az eredmény, mely szerint a legjobban az egyéb 
könyvtárosokat jellemzi (x=3,68) és legkevésbé a hallgatókat (x=3,39). Ez pont ellentétes az 
előző eredménnyel. A világhálóról Veszélyforrásként való gondolkodás szintén nem 
szignifikáns eredményei arra hívják fel a figyelmet, hogy a legkevésbé az egyéb 
könyvtárosokat jellemzi, akik átlaguk alapján (x=2,83) kis mértékben el is utasítják ezt a 
megközelítést. A sor másik végpontján kiemelt mintáink közül itt is a hallgatók állnak, akik 
átlaga (x=3,00) valóban kis mértékben magasabb, és inkább semlegesnek tekinthetők. 
A páronkénti összehasonlítás során a Mann-Whitney próba (141. ábra) a fentieknek 
megfelelően a legtöbb foglalkozás mentén nem mutat szignifikáns különbségeket. A 
Veszélyforrás tekintetében egyik részminta tekintetében sem mutatható ki különbség. Azt 
mondhatjuk, hogy teljes minták inkább semlegesen viszonyul az idekapcsolódó állításokhoz. 
A Demokrácia csodaszere megközelítésben – bár mint láthattuk a teljes minta tekintetében 
nincsen foglalkozásonkénti szignifikáns különbség – a rangsor két végpontján lévő csoportok, 
a hallgatók és az egyéb könyvtárosok különbsége szignifikáns. A Minőségi ugrásként való 
értelmezés kategóriája területén a Kruskal-Wallis próba szignifikánsnak mutatja a 
különbséget, ez valójában csak a diák és a könyvtárosok csoportok között áll fenn. Eszerint a 
diákokat jobban hisznek az internet életminőséget javító szerepében, mint a könyvtárosok. 
Amennyiben azt is megvizsgáljuk, hogy hányakat soroltunk a legmagasabb értékkel az 
egyes gondolkodási kategóriákhoz (142. ábra), akkor azt is látjuk, hogy a vizsgált személyek 
gondolkodásában leggyakrabban a Minőségi ugrásként való értelmezés a leghangsúlyosabb. 
Az eddigi adatok alapján számíthattunk rá, hogy ezt a mintázatot a diákok gondolkodása is 
mutatja, míg a könyvtárosok közt elterjedtebb a Demokrácia csodaszere nézet. Az viszont 
meglepő, hogy a Veszélyforrás gondolkodásmód túlsúlya, ami minden eddigi vizsgálatban 
alulmaradt, mind a teljes mintában, mind az egyes foglalkozási csoportok között 15-21% 
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körüli. Előfordulása a tanulók között a legritkább és a könyvtárostanárok között a 
leggyakoribb. 
c) A két internetre vonatkozó skála összefüggései 
A Spearman-féle rangkorrelációs együtthatókat vizsgálva (143. ábra) azt mondhatjuk, hogy  a 
Tudásmegosztó gondolkodási kategória minden másikkal szignifikáns összefüggést mutat. A 
Veszélyforrással gyengén. de negatívan korrelál, míg a többivel közepesen és pozitívan. 
Továbbá au Önmegvalósító, a Demokrácia csodaszere és a Minőségi ugrás kölcsönösen 
erősítik egymást. 
Az összefüggések feltárására a CATPCA elemzést is elvégeztük (144. ábra), mely a 
variancia 67,8%-át magyarázza. Sem ez, sem a faktorelemzés nem mutat jól használható 
mintázatokat. Azt korábban láthattuk, hogy a fejlődéstörténeti modell két kategóriája kevésbé 
működik megkülönböztető változóként, és ugyanez mondható el a két életjobbító 
gondolkodási kategóriáról is. Ez a két kategóriapár viszont egymással is összefüggésében van, 
egymást is erősíti. A Veszélyforrás viszont határozottan elkülönülő dimenzióként van jelen. 
d) Az internetképek elterjedtségéről összefoglalóan 
A internetképekről megalkotott kétféle modell foglalkozásonkénti vizsgálatainak eredményeit 
a 79. ábra táblázatában foglaltuk össze. 
A fejlődéstörténeti modellt vizsgálva azt állapíthatjuk meg, hogy túlnyomóan a 
Tudásmegosztó gondolkodásmód jellemzi mintánkat, részmintáinkat. Az Önmegvalósító 
felfogás csak a tanulók között jelenik meg figyelemre méltó mértékben. Még a hallgatókat is 
alig jellemzi, ami utalhat egyfajta generációs különbségre is. Vagyis a többség tekintetében 
számíthatunk arra, hogy mind a gyűjtőmunka, mind az információk feldolgozása során 
elfogadják az internethasználat. A közoktatásban tanulók esetében viszont fokozottabban kell 
arra figyelni, hogy mely tanulók azok, akiknek a figyelmét a technika nyújtotta interaktív 
lehetőségek elvonják a tartalom minőségéről, funkciójáról. 
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Inkább elfogadják (Á) 
Pozitív korreláció a 
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Inkább elfogadják (Á) 
Legjellemzőbb köztük 
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csodaszerével (S) 
A diákok és a 
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ezt képviseli (L) 
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t . Szignifikánsak a különbségek (F) 
Nincs olyan, amit kimagaslóan sokan képviselnének elsősorban (L) 
79. ábra Az internetről alkotott nézetek az egyes foglalkozási csoportokban az egyes vizsgálatok eredményei 
szerint 
(Á = átlag, F = Friedman próba, W = Wilcoxon próba, KW = Kruskal-Wallis próba, MW = Mann-Whitney 
próba, L = egyénre legjellemzőbb kategória, S = Spearman-féle rangkorreláció) 





80. ábra A fejlődéstörténeti internetképek foglalkozásonkénti átlagértékei (vonal), és az egyes nézeteket 
elsősorban képviselők aránya (oszlop) 
 
 
81. ábra A netes jövőképkategóriák foglalkozásonkénti átlagértékei (vonal), és az egyes nézeteket elsősorban 
képviselők aránya (oszlop) 
A jövőkép tekintetében már nem találtunk ennyire kiemelkedő gondolkodási kategóriát, azt 
viszont elmondhatjuk, hogy a jobb jövőhöz hozzájáruló internetfelfogás túlnyomóan jellemzi 
a mintát. Ennek hangsúlyában, ha nem is nagymértékben eltérnek a diákok és a könyvtárosok. 
A könyvtárosok gondolkodásában az internet, mint a demokráciát biztosító eszköz 
hangsúlyosabb, míg a diákok nézetei között inkább az általánosabb minőségi szempontok 
kerülnek előtérbe. Nem szabad viszont figyelmen kívül hagynunk, hogy kisebb, de nem 
elenyésző hányadban vannak azok, akik az internetnek elsősorban a veszélyeit látják. Ez 
viszont a tanulók közt a legkevésbé gyakori. 
Ez a pedagógusok figyelmét arra hívhatja fel, hogy a tanulók az internetet elsősorban saját 
egyéni életükhöz képest értelmezik, annak társadalmi vonatkozásai kevésbé foglalkoztatják. 
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Miközben a kritikus és tudatos internethasználathoz szükséges annak funkcióit és hatásait 
széles körben szem előtt tartani. Vagyis feltehetően a diákok többségét nem kell túlzottan 
motiválni az internethez köthető feladatok megoldása során, de nem szabad ezt általánosítani. 
Kutatási eredményeink szerint egyáltalán nem megalapozott az a nézet melyet gyakran 
hallhatunk, mely szerint a „mai fiatalok” mind kedvelik az internetet és túlzásba viszik 
használatát. 
5.2.4.3. A 2. kutatási szakasz mélyfúrása: az osztály internetképe 
Az előzőekhez hasonlóan az internetről való gondolkodás tematikai egységeit, mintázatait is a 






82. ábra Az internet tematizálásának hőtérképe 
(felső: tanuló sim. index: 7,5; kód sim. index: 4,5) 
 
Ha megvizsgáljuk a hőtérképek segítségével fellelt gondolkodási mintákat, akkor az összes 




1. az információ általános hangsúlya mellett jelen vannak az információs tevékenységek, funkciók is 
2. az információs, funkciók tevékenységek a legfontosabb gondolkodási elemek 
3. gondolkodásuk többféle elemet tartalmaz, de nincs kiemelkedő motívum 
4. 
a kikapcsolódás a legmeghatározóbb eleme 
emellett viszont a különféle információtípusok és információs funkciók is jelen 
vannak 
5(-6). erőteljes pozitív attitűd, de minimális tartalmi motívum mutatható ki 
 
Ha ezeket a klaszterképző motívumcsoportokat kibontjuk, és csak ezek mentén 
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I. az információ általános hangsúlyát két információs funkció egészíti ki 
II. 
az információ köré épül fel gondolkodásuk 
a vele való tevékenységek közül pedig kiemelten fontos, annak keresése 
1. klaszter (3 tanuló kivételével) 
III. 
az információn és keresésén kívül 
jelen vannak a kommunikációs funkciók és az emberi kapcsolatok 
2. + 1. klaszterből ketten 
IV. gondolkodásuk többféle elemet tartalmaz, 4. klaszterből ketten 
V. 
gondolkodásuk többféle elemet tartalmaz, 
jelen van a kommunikáció és az emberi kapcsolatok 
de a játék, kikapcsolódás és az AV források is szerepet kapnak 
VI. 
a játék központi szerepet tölt be  
de a tanulás is egyértelműen szerepel a gondolkodásukban 
4. klaszterből 
VII. 




Ebben az osztályban nincsen olyan klaszter, gondolkodási mintázat, ami nagyobb számban 
jellemezné a tanulókat. A kép sokkal differenciáltabb, gondolkodásuk ezen a területen 
kevésbé mutatkozik egységesnek. Többen vannak, akiknek nincs igazán kiemelkedő motívum 
az internetről való gondolkodásában. Találtunk viszont három olyan tanulói csoportot, 
akiknek viszont van. Az első kettő közelebb áll egymáshoz. Mindkettőben az információ áll a 
középpontban, de az egyikben ehhez erőteljesen kapcsolódik a keresés tevékenysége. A 
harmadik csoport gondolkodásában a többiekéhez képest a játék kap kiemelkedő szerepet, ezt 
viszont az összes többi csoporthoz képest jobban kapcsolódik a tanuláshoz. 
A motívumok nézetrendszerekhez rendelését az internettel kapcsolatban adott válaszok 
esetén is megtettük. (4.7. melléklet A fejlődéstörténeti könyvtár- és internetképek a 2. 
szakaszban alkalmazott tematikus kódrendszer alapján) A 83. ábra hőtérképén látható néhány 
jól elkülönülő gondolkodási mintázat. A tanulók egy csoportja (6. klaszter) egyértelműen 
elsősorban információforrásként gondol az internetre. Ők különös figyelmet kell, hogy 
kapjanak, mert nem gondolkodnak elég komplexen, és részben hajlanak a csodaszerként, 
mindenre megoldásként való értelmezés felé. Egy jelentősebb csoport (1. és 4-5. klaszter) 
gondolkodásában (ugyan különböző mértékben, de) az információszerzést kiegészítik a 
különböző szórakozási és kommunikációs formák is. Ez utóbbiak a 2. klaszter tanulóinak 
gondolkodásban olyan hangsúlyosak, fontosak, hogy szinte el is nyomnak minden más 
szempontot. A posztmodern, a világhálót egyfajta személyes élettérként is értelmező tanulók a 
3-4. klaszterben találhatók, de az ő gondolkodásuk komplexebb, a másik két nézetrendszer 




83. ábra Internetes paradigmák megjelenése a tematizált motívumok alapján 
(Tanulói similarity index: 0,9) 
 
Összefoglalva azt mondhatjuk, hogy az osztály az internetről való gondolkodásában nem 
homogén, kifejezetten sokféle különböző nézetrendszert birtokolnak az egyes tanulók. 
Hipotézisünkkel ellentétben ebben az osztályban az Önmegvalósító internetképet kevésbé 
képviselik. Az Információszerző és a Tudásmegosztó, szórakozást nyújtó nézetrendszert pedig 
hasonló arányban képviselik. A tartalmi motívumok közül viszont sokan közelítenek a 
témához információközpontúan. 
 
5.2.4.4. Összefoglalva az internetképekkel kapcsolatos eredményekről 
Az internetről való gondolkodás vizsgálatára összeállított értelmezési keretben 
megfogalmazott fejlődéstörténeti nézetrendszerek vizsgálatát a 2. kutatási szakaszban teljes 
körűen meg tudtuk valósítani. A 3. kutatási szakaszban viszont a kérdőív állításainak a 
kutatási eredmények fényében való értelmezése során arra jutottunk az első fejlődéstörténeti 
szakaszt képviselő Információszerző internetképet nem tudjuk állításainkkal megragadni. Így 
elemzésünk csak a másik két nézetrendszerre vonatkozhatott. 
A 2.d kérdéskörben (Milyen nézetek lelhetők fel az internettel kapcsolatban?) 
megfogalmazott hipotézisünkkel ellentétben sem a teljes minta, sem a tanulók nem elsősorban 
az Önmegvalósító internetképet birtokolják. Ezt sem az indirekt megközelítéssel, sem a 
direktebb kikérdezéssel dolgozó 3. szakaszban nem tudtuk igazolni. Az a feltételezésünk 
viszont, mely szerint a fiatalokat jobban jellemzi, megerősítést nyert, hiszen az 
Önmegvalósító nézetrendszerrel kapcsolatban csak a tanulói átlag mutat támogatást, és csak 
köztük találtunk nagyobb számban olyanokat, akik túlnyomóan ehhez a nézetrendszerhez 
sorolhatók válaszaik alapján. 
Az internet jövőalakító szerepét tekintve már differenciáltabb a kép. Minden vizsgált 
csoport látja a benne rejlő veszélyeket, de többségük inkább azt gondolja, hogy a világháló 
valamilyen szempontból jobbá teszi életünket. Ennek tartalmi hangsúlyában a diákok és a 
könyvtárosok különböznek. A könyvtárosok inkább a társadalmi vonatkozásait látják 
fontosnak, míg a tanulók számára az egyéni vagy általánosabb vonatkozások 
hangsúlyosabbak. 
Az internethez kapcsolt tartalmi motívumok tekintetében is azt látjuk, a vizsgált 
7. évfolyamos osztály egészen sok mintázatot mutat gondolkodásában. Köztük vannak, akik 
gondolkodása nem tartalmaz markáns elemeket. Akinél viszont ilyeneket találtunk, vagy 
információ-/keresésközpontú vagy szórakozásközpontú internetkép rajzolódik ki. Meglepő, 
így részletesebb elemzést kíván az az eredmény, hogy a tanuláshoz kapcsolás inkább a 
szórakozásközpontú megközelítés velejárója. 
5.3. Az információs műveltségképek a három részterület fényében 
Az eddigiekben sorra vettük az információs műveltség fogalmának általunk fontosnak tartott, 






nézetrendszereket. Azok egyes nézetrendszereinek pedig az elterjedtségét, összefüggéseit, 
különbözőségeit is megvizsgáltuk. Ebben a fejezetben azt elemezzük, hogy ezek a különböző 
részterületeken megállapított gondolkodási keretek milyen viszonyban vannak egymással, 
milyenek a leggyakoribb mintázataik. Ezek alapján milyen általánosabban megfogalmazható 
információs műveltségről alkotott nézeteket, nézetrendszereket fogalmazhatunk meg? 
Ezt mind a 2., mind a 3. kutatási szakasz eredményei között megvizsgáltuk. 
5.3.1. IM képek a kutatás 3. szakaszának részterületi skálái alapján 
Először a kategorikus főkomponens-elemzést (CATPCA) végeztük el. A három dimenzióra 
való felosztás egy nagyobbat és két kisebbet mutatott (5.6. melléklet A részterületek közös 
elemzésével kapcsolatos statisztikai táblázatok 145. ábra). 
Az értelmezést, továbblépést segítendő, annak ellenére, hogy változóinkat ordinálisnak 
tekintjük, a hasonló kérdőívek elemzésénél leggyakrabban alkalmazott faktorelemzést is 
elvégeztük. 
A 14 változó Bartlet-próbájának szignifikanciaszintje p=0,000, vagyis a faktorelemzés 
elvégezhető a változókkal. Ezt mutatja a KMO kritérium30 is: 0,749, ami megfelelő értéknek 
számít. 
A főkomponens-elemzés (principal component) előszöri lefuttatása három olyan faktort 
mutat, melynek sajátértéke 1 felett van. Ezek együttesen a varianciahányad 52,3%-át 
magyarázzák. a faktorok lényegében, kis rangsorbeli eltéréssel megegyeznek a CATPCA 
dimenzióival (145. ábra). 
A használható főkomponensek számának meghatározása során a fent említett 
értelmezhetőségi ok mellett a következőket vettük figyelembe: 3 faktorban nagyobb a 
sajátértéknél 1-nél. A negyedikben 0,996. A Scree plot ábra (146. ábra) meredeksége az 1-4. 
között jelentős és a 4. faktortól kezd laposodni, vagyis a könyökszabály szerint 4-ben érdemes 
a faktorok számát maximalizálni. (Sajtos - Mitev, 2007, 262-263.) Ezek alapján négyben 
határoztuk meg a faktorok számát. Az így lefuttatatott faktorelemzés (84. ábra) viszont már a 
varianciahányad 59,4%-át magyarázzák. 7,1%-kal többet, mint a korábbi 3 faktor. 
A faktorsúlytáblázat alapján azt állapíthatjuk meg, hogy olyan komplexebb, az információs 
műveltségre vonatkozó nézetrendszereket nem látunk, melyek egyértelműen tartalmaznak 
mindhárom kiemelt részterületünkből elemeket. Variamax rotáció után viszont már 1-2 
könyvtárképhez rendelhetünk internet- és keresésfelfogást is. (84. ábra) 
Az 1. komponensben azt láthatjuk, hogy gondolkodásukban az internethez rendelt 
különböző nem negatív állításokat tartalmazó megközelítések oly erősen vannak jelen, hogy a 
más tartalmi egységekre vonatkozó nézetrendszerek szinte nem is látszódnak. A faktorban a 
következő legnagyobb faktorsúllyal (0,275) a Szociális könyvtárkép szerepel. Vagyis ez egy 
elég erősen internetközpontú gondolkodásmódot mutat. 
A 2. komponens egy olyan nézetrendszert képvisel, amit a többihez képest a 
legmodernebbnek tekinthetünk. Az információkeresés és a könyvtárak tekintetében is 
tartalmazza a legmagasabb fejlődési szintként értékelt nézetrendszert (Elemző és 
Információközpontú). Ehhez viszont kapcsolódik a könyvtárakra vonatkozóan a 
Dokumentumközpontú könyvtárkép, melyről korábban láttuk is, hogy az 
Információközpontúval pozitívan korrelál. Az internetről való gondolkodás tekintetében nem 
túl magas faktorsúllyal, de érzékelhetően van jelen a Tudásmegosztó nézetrendszer, mely nem 
a legújabb fejlődési szintet képviseli, de mindenképpen egy olyan gondolkodásmódot mutat, 
melyben a tartalom, az információ és annak körültekintő felhasználása tölti be a központi 
                                                 
30 Kaiser-Meyer-Olkin kritérium, mely az MSA (Measures of Sampling adequacy) értékek átlaga. Az MSA érték 




szerepet. Az így gondolkodók feltételezhetjük, hogy az információs társadalom aktív polgárai 
vagy azok lehetnek, ha a feltételeik adottak. Feltételezhetően értik az információ funkcióit, 
nyitottan és körültekintően közelítenek egy információs problémához. 
 












N - Minőségi ugrás ,785       
N - Demokrácia csodaszere ,750       
N - Önmegvalósító ,719       
N - Tudásmegosztó ,632 ,487     
I - Elemző   ,837     
K - Dokumentumközpontú   ,698     
K - Információközpontú   ,651     
K - Papírközpontú     ,733   
I - Módszeres maximalista     ,657   
I - Minimalista     ,620   
N - Veszélyforrás     ,556   
K - Szociális     ,484   
K - Nevelő       ,789 
K - Liberális       ,715 
Össz. 2,352 2,266 2,128 1,570 
A magyarázott variancia %-a 16,802 16,183 15,199 11,214 
A magyarázott variancia 
kommulatív %-a 
16,802 32,985 48,184 59,397 
84. ábra Az összes nézetrendszerre vonatkozó állítás rotált (Variamax) faktoranalízisének faktorsúlytáblázata 
4 faktor esetén 0,4 sajátérték felett 
(I = információkeresés, K = könyvtár, N = internet) 
  
A 3. komponens pedig egy maradibb, inkább eszköz- és módszer- és kevésbé 
tartalomközpontú gondolkodásmódot mutat. Az internetben elsősorban a problémákat látják, a 
könyvtárban a könyvet, a keresés tekintetében az egyszerűbb megoldások és a módszerek 
hangsúlyosak. 
A 4. faktorban két, a könyvtári szerepfelfogásokra vonatkozó nézetrendszer jelenik meg, 
melyek ezek alapján igazán más komponensekhez nem kapcsolódnak. 
A Spearman-féle rangkorrelációs együtthatókat áttekintve arra is kaphatunk választ, hogy a 
témakörök egyes nézetrendszerei mely más témakörhöz tartozó nézetrendszerrel korrelálnak. 
Ennek egyszerűbb áttekintéséhez a 85. ábra táblázatában bejelöltük, hogy az egyes 
nézetrendszerekkel a többi résztéma mely nézetrendszerei korrelálnak a legerősebben. Ezek 
nem túl erős, de szignifikáns összefüggések. (A néhány 0,4 feletti korrelációs értéket 
vastagítással jelöltük.) 
Az információkereséssel kapcsolatos megközelítésekkel kapcsolatban azt mondhatjuk, 
hogy a Minimalista nézetrendszer leginkább egy Papírközpontú könyvtárképpel és egy 
Önmegvalósító internetfelfogással jár együtt. Részben mutatják a faktorelemzés harmadik 
komponensét. A szintén ebben a komponensben megjelenő Maximalista nézetrendszer, 
szintén a Papírközpontú könyvtárképpel, de valamivel erősebben inkább a Minőségi ugrással 
korrelál. Az Elemző gondolkodásmód leginkább egy Dokumentumközpontú Liberális 
könyvtárképpel és egy Tudásmegosztó Internetképpel jár együtt, mely szinte teljesen lefedi a 


























































































































s Minimalista    x       x    
Maximalista    x          x 






Papírközpontú  x       x  x    
Dokumentumközpontú   x   x  x  x   x  
Információközpontú   x  x   x  x   x  
Nevelő      x  x    x   
Liberális   x  x  x      x  





 Tudásmegosztó   x   x     x   x 
Önmegvalósító x   x     x x    x 
Veszélyforrás    x   x        
Demokrácia csodaszere      x  x  x    x 
Minőségi ugrás  x  x     x  x  x  
85. ábra A Spearman-féle rangkorreláció során szignifikáns és legalább rs=0,2 értéket mutató a sorokat tekintve 
legerősebb pozitív összefüggések (Részletes adatok: 147. ábra) 
 
A könyvtárról való gondolkodásban a Papírközpontú értelmezést egy szociális egészíti ki, 
ami inkább a Maximalista információkeresésről alkotott képpel és egy Önmegvalósítási 
helyszínként értelmező internetértelmezéssel jár együtt. A Dokumentum- és az 
Információközpontú könyvtárképhez egyaránt a Liberális könyvtári szerepfelfogás és a 
Tudásmegosztó Demokráciát biztosító világháló-értelmezés kapcsolódik. A szerepfelfogás 
felől viszont azt mondhatjuk a könyvtárképekről, hogy a nevelő gondolkodásmódot 
számunkra meglepő módon egyszerre jellemzi a Liberális Információközpontú felfogás, 
amihez egy az internetet Veszélyforrásként látó megközelítés egészít ki. A Liberális 
könyvtárakról való gondolkodást pedig a fentin túl egy Elemző keresésértelmezés és az 
internetet a Demokrácia csodaszereként való felfogás jellemzi. A Szociális könyvtári szerep 
nem kötődik egyik kereséssel kapcsolatos nézetrendszerhez sem. Ebben a 
gondolkodásmódban fontos viszont az internet, mint az Önmegvalósítás és az életMinőség 
növelésének eszköze. 
Ha az internetértelmezések felől közelítünk, akkor azt láthatjuk, hogy a 
Tudásmegosztóknak fontos a tudás minősége is, hiszen Elemzően közelítenek és a 
könyvtárakban is inkább Információforrást látnak. Az internetképük is kiegészül a Minőségi 
ugrás képpel, de jelen van benne az Önmegvalósítás is. Miközben az internet 
Önmegvalósításként való értelmezése inkább jár együtt egy Minimalista, a könyvtárakat pedig 
nagyon leegyszerűsítően elképzelő gondolkodásmóddal, amiben viszont a Szociális funkciók 
fontosak. Az internet Veszélyeit hangsúlyozók a könyvtárat inkább egy Nevelő könyvek 
tárának látják. Az internet Demokratikus oldalát kiemelők számára a Tudásmegosztás is 
fontos, a könyvtárat is eszerint egy mindenkit minden Információval kiszolgáló vagyis 
Liberális intézményként értelmezik. A internetben a Minőség eszközét látók számára az 
Önmegvalósítás és a Demokrácia is fontos, ezt a minőséget egy módszeres maximalizmussal 
egészítik ki, melyben valamiért a könyvtár egy eléggé maradi intézmény. 
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5.3.2.  A 2. kutatási szakasz mélyfúrása: az osztály IM képe 
A 2. szakasz kérdőíveire adott válaszokban fellelhető motívumokat a korábban már 
bemutatott módon megfeleltettük egyes nézetrendszerekkel. Ezek mentén pedig kimutathatók 
a tanulók gondolkodásában azok jelenléte, alapjai. 
Láthatjuk a 86. ábra hőtérképein, hogy a vizsgált osztály tanulóinak gondolkodásában – 
egy fő kivételével – erőteljesen van jelen a Papírközpontú, nagyon hagyományosnak 
tekinthető könyvtárkép. Ennek ellenére köztük is 4-5 határozottan különböző csoportot 
azonosíthatunk. 
Az osztálynak kb. feléről (1. klaszter) azt mondhatjuk, hogy gondolkodásukra erősen 
jellemzőek a Papírközpontú könyvtárkép egyes vonatkozásai (H, H2), de ez egy 
Tudásmegosztó internetképpel (modern) jár együtt. Vagyis könyvtárképük fejletlenebb, mint 
internetfelfogásuk. Ez elmondható a 2. klaszter tanulóiról is, de az ő könyvtárképük már 
nyitottabb a Dokumentumközpontú megközelítésre. 
A 3. klaszter gondolkodását mondhatjuk a legösszetettebbnek, de esetükben mégis erősnek 
mutatkoznak a hagyományos, a fejlődéstörténeti nézetrendszerek első szintjeinek jellemzői 
mind a könyvtárral, mind az internettel kapcsolatban. Vagyis erőteljesen hagyományos, a 
területek funkcionális fejlődését nem észlelő gondolkodásuk. Ez a 4. klaszterben még 
erőteljesebben van jelen, mert gondolkodásuk kevésbé komplex ezeken a területeken. 
Az 5. klaszter tanulóinak gondolkodásában viszont a netes Információszerzés jelenik meg. 
Az Információszerzésről szóló internetkép egy olyan Papírközpontú könyvtárképpel jár 
együtt, amit az Információközpontú egészít ki. A 4. klaszter esetén pedig az internetkép az 
összetettebb, a hagyományos és a modern ötvözete, míg a könyvtárkép elsősorban papíralapú. 
 
 
86. ábra A könyvtárakkal és az internettel kapcsolatos paradigmák jelenléte a 2. szakasz kérdőívére adott 
motívumok válaszai alapján (kibontva és összefoglalóan) 
















5.3.3. Amit a részterületi eredmények együttesen kiadnak az IM képről 
A 2. kutatási szakaszban az alkalmazott módszerek, eszközök azt tették lehetővé, hogy a 
könyvtárról és az internetről való gondolkodás összefüggéseire nézve fogalmazzunk meg 
következtetéseket. A vizsgált osztály tanulói elsősorban Papírközpontú könyvtárakat 
képzelnek el, így elsősorban azt fogalmazhatjuk meg, hogy ez mindhárom internetképpel 
együtt járhat, de ha a Papírközpontú könyvtárkép nagyon erős, akkor a tanulók az internetnek 
inkább a Tudásmegosztó és szórakozást nyújtó funkcióját látják. Amennyiben viszont a 
könyvtárakat nem szélsőségesen csak a hagyományos jellemzőihez kötik, akkor az 
internetnek elsősorban a hagyományos információszerző funkciói kerülnek előtérbe. 
A 3. kutatási szakaszban viszont a könyvtárról és az internetről alkotott nézetrendszereket 
már az információkeresésről alkotott elképzelésekkel is összefüggésbe tudtuk hozni. Ennek 
során három jól elkülöníthető gondolkodásmódot mutattunk ki. 
Vannak az információs műveltségen belül nagyon hagyományosan, mondhatni 
leegyszerűsítően gondolkodók. Nem az információ tartalma van szemük előtt. Nem látják a 
feladatteljesítéstől, az eszközöktől, a módszerektől a témát, az információk lényegét. 
Könyvtár- és internetképük is leegyszerűsítő. A könyvtárban a könyvet és az olvasást, az 
internetben pedig a veszélyeket látják. Tanulási feladataik megoldása során feltehetően kis 
mértékű tanulás megy végbe, hiszen a tartalomra, az új tudás konstruálására kevésbé 
koncentrálnak. 
Létezik egy olyan csoport, mely az internet nem negatív jellemzőit oly mértékben tartják 
fontosnak, hogy más területek jellemzői nem is kapnak helyet gondolkodásukban. Ők azok 
akik egy internet segítségével megoldható feladat során feltehetően motiváltak, de 
információszerző tevékenységük során önmaguktól egyoldalúan az elektronikus forrásokban 
gondolkodnak. A komplexebb feladatmegoldás, a körültekintőbb információs 
problémamegoldási folyamat kialakításához feltehetően az internetből kiinduló feladatok 
adhatnak segítséget. 
A harmadik csoport már inkább hasonlít az információs műveltség definícióiban 
meghatározott „ideális”, elvártként megfogalmazható gondolkodásmódhoz. Róluk azt 
mondhatjuk, hogy számukra az információ és tartalma a mozgatórugó. Nyitottak, a több 
szempontból való megközelítést fontosnak gondolják, tudásukat megosztják, mások javára is 
fontosnak látják használni. Könyvtárképükben jelentős helyet foglalnak el a könyvtári 
dokumentumok, de hangsúlyosnak gondolják az egyéb információs szolgáltatásokat is. Az így 
gondolkodó tanulók felkészültek egy forrásalapú tanulási feladat önálló megoldására, aminek 
végére várhatóan jelentős mértékű tanulás is történik. Már „csak” az a kérdés, hogy az adott 
feladatmegoldásához rendelkeznek-e a szükséges előzetes ismeretekkel és eszköztudással. 
5.4. Az IM kép  változásai 
A minta ismertetésekor kitértünk (4.2.3. A kutatás harmadik szakaszában – 3. minta c. fejezet) 
már arra, hogy a hallgatók két csoportja két alkalommal is kitöltötte a 3. szakasz kérdőívét. A 
két kitöltés között pedig kötelező könyvtárinformatika szemináriumon vettek részt heti 
rendszerességgel egy féléven át. 
A Wilcoxon-próba a teljes mintán a 87. ábra táblázatában látható három gondolkodási 
kategóriában mutatatta az állítások elfogadottságának szignifikáns növekedését. 
Az andragógia alapszakon és a pedagógia alapszakon elsőévesek között egyik 
gondolkodási kategóriában sem mutatott ki szignifikáns eltérést a Mann-Whitney-próba. Sem 
az első kitöltés, sem a második kitöltés adataiban. A 87. ábra viszont azt mutatja, hogy a félév 
alatt a változások nem egyformák. Az andragógia szakosok gondolkodása kevésbé változott, 











Inf.keresésről Minimalistább (p=0,007)  Minimalistább (p=0,002) 
Könyvtárkép Nevelőbb (p=0,008) Papírközpontúbb (p=0,007) Nevelőbb (p=0,008) 
Netkép 
Veszélyesebb (p=0,004) 





Demokráciát jobban segítő 
(p=0,031) 
87. ábra A hallgatók nézeteiben fél év alatt bekövetkezett szignifikáns változások 
 
A változások iránya, tartalma nem minden esetben egyezik az oktatói szándékkal. Az 
információkeresés tekintetében kifejezetten ellentétes a szándékokkal, hiszen a 
könyvtárinformatika kurzus egyik kiemelt célja, hogy felhívja a hallgatók figyelmét arra, 
hogy a hatékony tanuláshoz, a minőségi szakmai munkához alapos, körültekintő 
információkeresés szükséges. Amellett, hogy az adatok ismeretében át kell gondolni a kurzus 
tematikáját és az alkalmazott módszereket, látni kell azt is, hogy az egyetemen 
megnövekedett feladatmennyiséggel a tanulók nem feltétlen tudnak megbírkózni. 
A Papírközpontú könyvtárkép terjedése nehezen értelmezhető jelenség, hiszen a kurzus 
helyszíne néhány alkalmat leszámítva számítógépterem, továbbá kiemelten hangsúlyosak az 
elektronikus szakirodalmi adatbázisok, online katalógusok, interneten elérhető források. A 
Nevelő, népnevelő, értékközvetítés-központú könyvtárkép a pedagógia szakosok körében 
erősödött. Mivel a kurzus keretében a könyvtárak idevonatkozó funkció szinte nem is 
kerülnek szóba, ez feltehetően a többi, szakmai kurzus érzékenyítő hatása. 
Az internettel kapcsolatban viszont inkább pozitívnak értelmezzük az eredményt a 
hallgatók gondolkodása összetettebb lett azáltal, hogy foglalkoztatják őket a veszélyforrások 
és a demokráciát erősítő funkciók. 
5.5. Kutatásmódszertani kérdések 
Általánosan megfogalmazott kutatási kérdésünk: 
 
7. Mely kutatási módszerek, kérdések, értelmezési keretek a legalkalmasabbak az 
információs műveltséggel kapcsolatos nézetek feltárására? 
 
A célok között felsorolt módszereket a kutatás 2. szakaszában egytől egyig alkalmaztuk az 
adatfelvétel során. A kutatás feldolgozási logikája viszont a munka során olyan irányt vett, 
melyben elsősorban a tanulók által megemlített fogalmak, tartalmak és az azokban fellelhető 
motívumok lettek különösen fontosak. Ezek feldolgozására kidolgoztunk egy olyan 
kódrendszert, mely alkalmas lehet hasonló és más jellegű szöveges források (tanterv, 
tankönyv, fogalmazás …) feldolgozására is. (4.6. melléklet A 2. kutatási szakasz 
feldolgozásához fejlesztetett kódrendszer) 
Majd a kutatás folyamán úgy döntöttünk, hogy a ezek a módszerek ugyan nagyon sok 
érdekes szempontot adnak az elemzéshez, kutatási céljainkhoz jobban illeszkedne egy 
nagyobb mintával is kezelhető módszer. Így egy 3. kutatási szakasz mellett döntöttünk, mely 
már csak egy módszert az attitűdskálát alkalmazta. (4.4. melléklet A 3. kutatási szakasz 
attitűdskálás kérdőívének kialakítása) Ezzel elvesztettük az egyéni különbségek részletes 
feltárásának lehetőségét, de előreléptünk az összehasonlíthatóság területén. 
Az attitűdskálás kérdőív már egy más kutatási logika eredménye. Ezt konkrét 
nézetrendszerek megismerésére fejlesztettük, bár más gondolkodási mintázatok vizsgálatára is 
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alkalmas, de csak a megadott állítások keretein belül. A kutatás egy fontos eredményének 
tartjuk a vizsgálandó nézetrendszerek megalkotását, azok leírását (88. ábra). Konkrét oktatási 
helyzetekben való alkalmazására kidolgoztunk egy automatizált értékelő sablont, mely az 
irodai szoftvercsomagokban megtalálható táblázatkezelő programban előre beállított 
függvények segítségével azonnal grafikonon mutatja az eredményt. (5.7. melléklet Az 
attitűdskálás kérdőív értékelő sablonjának kimenete) 
 





















































































































88. ábra Az egyes nézetrendszerek a kutatás végén 
 
Röviden összefoglalva azt mondhatjuk, hogy a nyitott kérdéseket, a fogalmi térképet és a 
metaforát nagyon jól alkalmazhatónak látjuk konkrét tanulási helyzetekben olyan 
csoportokkal, egyénekkel, akikkel folyamatosabban dolgozik együtt a pedagógus. Ezek jól 
szolgálják a zárt kutatási kérdésektől mentes megismerést. Kutatási feldolgozása viszont 
körültekintő kvalitatív nézőpontot igényel. A kidolgozott attitűdskálás kérdőív viszont a hozzá 
tartozó értékelő sablonnal gyors válaszokat adhat a gyakorló pedagógusok kezébe. A 
kutatónak pedig a nagy adathalmaz könnyebb áttekintését. 
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A kutatás elméleti és empirikus vizsgálatait két megközelítésből foglaljuk össze. Először 
áttekintjük, hogy a könyvtár-pedagógia elmélete és gyakorlata számára milyen 
következtetéseket fogalmazhatunk meg, milyen újabb kérdéseket tehetünk fel. Majd 
áttekintjük, hogy eredményeink milyen szempontokat adnak a pedagógiához, és különösen a 
tanulás támogatásához. 
6.1. A könyvtár-pedagógia területén 
A hazai könyvtártudomány, könyvtár-pedagógia keretein belül eddig nem zajlottak 
kifejezetten konstruktivista megközelítésen alapuló kutatások.  Ennek ellenére a – 
konstruktivista kifejezéssel élve – nézetrendszerek leírása területén két előzményt is találtunk, 
melyekből Gereben Ferenc (1982) kutatási eredményeinek értelmezése elsősorban a 
könyvtárképekről való gondolkodásunkat segítették, míg Katsányi Sándor (1991) kategóriáit 
közvetlenül is jól be tudtuk építeni kutatásunkba. 
A kifejezetten könyvtárhasználó-képzés fejlesztését célzó kutatások közül pedig 
teljességgel hiányzott ezidáig a gondolkodáskutatás iránya. Így eredményeinket nehéz 
elhelyezni, viszonyítani. Továbbá sok további kérdést, kutatási irányt vetnek fel. 
Eredményeink egyértelműen megerősítették azt a kutatói döntést, mely szerint a könyvtár-
pedagógia, és azon is belül különösen a könyvtárhasználó-képzés nem vizsgálható és nem 
fejleszthető a szűkebben vett könyvtár és könyvtártudomány keretein belül. Ez a terület nem 
választható el az információs problémáktól, az információs műveltségtől. Ez a komplexebb – 
az információs műveltséget a középpontba helyező megközelítés – új szempontokat ad mind a 
kutatáshoz, mind a gyakorlatban tapasztalt helyzetek értelmezéséhez, mind a gyakorlati 
(könyvtár-)pedagógiai munkához. 
A komplexebb megközelítés érdekében az információs műveltséghez kapcsolódó nézetek 
vizsgálatához az információkeresésre vonatkozó kutatási eredmények közül Limbergét (1999) 
találtuk a legalkalmasabb kiindulópontnak, míg az internetre vonatkozóan Contarello és 
Sarrica (2007) kutatási beszámolójában találtunk jól felhasználható elemeket. 
6.1.1. A könyvtár-pedagógia elméleti szakemberei számára 
Még a kutatás megkezdése előtt összefoglaltuk, hogyan értelmezzük a konstruktivista 
könyvtár-pedagógiát. Ezt elsősorban tanulási, tanulást támogató megközelítésből, így 
elsősorban iskolai és iskolai könyvtári szempontból tettük meg. Mivel magunk sem 
gondoljuk, hogy a könyvtár-pedagógia kizárólag iskolai szempontokat foglal magában 
(Dömsödy, 2003) ez az értelmezés a későbbiek során a továbbfejlesztésén túl, kiegészítést, 
kiterjesztést is igényel. 
Álláspontunk szerint a konstruktivista könyvtár-pedagógia nem igényel az eddigiektől 
fizikai valójában lényegesen eltérő (iskolai) könyvtárat, de elméletének támogatnia kell a 
gyakorlatot az alapvetően fontos szemléleti váltásban, mely segít a funkcionális terek, a 
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gyűjtemény és a szolgáltatások átgondolásában, átalakításában. Bemutattuk, hogy a 
konstruktivista tanulási környezetet kiválóan támogatja, hogy a könyvtárakban a változatos, 
folyamatosan gyarapodó információforrásokat rendezetten, sokféle visszakeresési szempont 
mentén találhatjuk meg, melyek szükségszerűen lehetséges diszciplináris, interdiszciplináris 
és más jellegű kapcsolatokat mutatnak meg. Ezek a jellemzők szinte minden könyvtárra nézve 
megállapíthatók, mégsem működik minden könyvtár konstruktivista tanulási környezetként. 
Ennek egyik valószínűsíthető oka, hogy eredményeink szerint a könyvtárostanárok 
Információközpontú könyvtárképének átlaga 3,9, de csupán 15%-uk gondolkodik elsősorban 
eszerint a könyvtárakról. Vagyis maguk a könyvtárostanárok többségének gondolkodását sem 
elsősorban a legmodernebb, a konstruktivizmushoz jól kapcsolódó könyvtárkép jellemzi. 
Eredményeink pedig azt is mutatják, hogy a tanulók sem elsősorban információs 
környezetként gondolnak a könyvtárra, de az internetre sem. Ha pedig kötik is ezeket az 
eszközöket, lehetőségeket a tanuláshoz, azt nem elsősorban a tartalom szempontjából, vagyis 
nem információközpontúan teszik, hanem feladatteljesítési megközelítésben. Vagyis nézeteik 
alapján nem felkészültek, nem felkészítettek a forrásalapú tanulási helyzetekre. Ezt pedig 
egyaránt jellemző a könyvtári és a digitális környezetre is. 
A források keresése és a forrásokkal, információkkal való munka valóságos, életszerű 
kutatómunka, mely egyben szükségszerűen gondolkodást és tanulást eredményez, ezért lehet 
a konstruktivista tanulás/tanítás során hatékonyan alkalmazható módszer. Mégsem 
tekinthetünk minden forrásalapú tanulási feladatot konstruktivista megközelítésűnek és 
egyformán hatékonynak. Ennek oka, hogy a konstruktivista tanulási környezetértelmezés 
nemcsak a fizikai környezetet és a tanulói feladatokat tekinti a környezet részének, hanem 
alapvetően meghatározónak tartja a szemléleti környezetet is, mely azokat használja, 
használtatja. 
Így a könyvtár-pedagógia elméletének a következő területeken kell segítenie a gyakorlati 
munkát (nem fontossági vagy időrendi sorrendben): 
 konstruktivista megközelítést támogató 
 fizikai környezet 
 állományfejlesztés                       jellemzőinek, alternatíváinak bemutatása 
 szolgáltatási struktúra 
 konstruktivista tanulásfelfogás és a forrásalapú tanulás 
 elméleti összehangolása 
 alapelveinek, szempontjainak megfogalmazása 
 konkrét gyakorlatának, alternatíváinak bemutatása 
 a hatékonyságát vizsgáló kutatások, kísérletek elvégzése 
 konstruktivista könyvtárhasználó-képzés 
 alapelveinek, szempontjainak megfogalmazása 
 konkrét gyakorlatának, alternatíváinak bemutatása 
 a hatékonyságát vizsgáló kutatások, kísérletek elvégzése 
 a könyvtárakra, információra vonatkozó szemléleti környezet 
 leírását segítő szempontok, módszerek, eszközök kidolgozása, 
nézetrendszerek leírása 
 a nézetrendszerek mögött álló / azokkal együtt járó jellemzők 
megragadása 
 a nézetrendszerek fejlesztését célzó módszerek, eszközök 
kidolgozása 




Jelen kutatásban elsősorban a szemléleti környezet feltérképezésének módszereihez kívántunk 
hozzájárulni. Ennek egyes tartalmi elemei viszont kérdéseket, elemzési, kutatási 
szempontokat adhatnak a többi kidolgozásra váró területnek is. 
A szakirodalom segítségével meghatározott és a kutatásban alkalmazott, részben 
továbbfejlesztett nézetrendszerek természetesen csak egy-egy kiemelt szempontból próbálják 
kézzelfoghatóbbá tenni az emberek gondolkodását. Biztosan megfogalmazhatók még másfajta 
szempontok mentén másfajta gondolkodási keretek is, de magunk ezeket találtuk az 
információs műveltség fejlesztése során jól használhatónak. 
Már említettük, hogy a könyvtárosok, és különösen a könyvtárostanárok közt voltak 
mintánkban olyanok, akik nem az általunk a konstruktivista tanításhoz szükséges 
nézetrendszereket birtokolják. Ez pedig különösen szembetűnő a könyvtárakról való 
gondolkodás területén. Ez egy olyan problémakör, mely mindenképpen részletesebb feltárást 
igényel. Vajon ez a különbség, elmaradás az eltérő képzési múltjukból, végzettségükből, a 
napi munka dokumentumokhoz kötött tevékenységeiből, a tárgyi feltételekért és az 
állományfejlesztésért folytatott napi harcból következik vagy valami másból? 
Továbbá a könyvtár-pedagógia elmélete számára fontos információkkal szolgálhatna egy 
olyan kutatás is, mely nemcsak a diákok és a könyvtárosok, hanem a 
könyvtárosok/könyvtárostanárok és más szakos pedagógusok gondolkodásának 
összehasonlítására is módot ad. Ezen belül is különös tekintettel az informatikatanárokra, 
hiszen a téma kapcsolódási pontjai és a NAT-ban közös műveltségterület miatt is az 
információs műveltség fejlesztésében kiemelt partnerek, így az együttműködések 
támogatásához fontos ismernünk az ő nézeteiket is. 
6.1.1.1. A nézetek további kutatásához 
A kutatás egyes szakaszai alatt mind az adatfelvétel, de különösen az adatelemzés módszerei 
folyamatosan fejlődtek. Így a kutatás során ugyanahhoz a témához két megközelítésből 
fejlesztettünk módszereket. Mindezek részletes bemutatásai lehetővé teszik ezek újabb 
mintákra vagy hasonló témákra való adaptálását. 
A 2. kutatási szakasz sok nyitott kérdésből álló kérdőíve majd az azt követő kvalitatív 
adatfeldolgozás időigényesebb, de mélyebb, egyénekre is differenciáltabban alkalmazható 
megismerést tesz lehetővé. További alkalmazása segíthet a nézetek mögött meghúzódó 
lehetséges okok feltérképezésében. 
A 3. szakaszban fejlesztett attitűdskálás kérdőív segítségével viszont célzottabban és 
kevesebb időráfordítással vizsgálhatók a meghatározott nézetrendszerek. A válaszok pedig az 
eredetileg meghatározott gondolkodási keretektől függetlenül is nyújtanak elemzési 
lehetőségeket. 
Jelen kutatásban az eredeti tervektől eltérően nem volt mód a gondolattérképekben rejlő 
módszertani és tartalmi lehetőségek megvizsgálására, kiaknázására, így az egy későbbi 
kutatási szakaszig várat magára. 
 
6.1.2. Könyvtárostanárok számára 
A gyakorló könyvtárostanárok, könyvtárosok és a könyvtárhasználatra építő pedagógusok, 
oktatók mindennapi gyakorlatukban gyakran ütköznek falakba, melyeket a tanulók, hallgatók 
a könyvtárakkal és az internettel kapcsolatos prekoncepciókból építettek fel. Kutatásunk ezek 
leírásával, és feltárási módszereinek kidolgozásával próbálja segíteni ezeknek a falaknak a 
lebontását. 
Kutatásunk során a könyvtárakról, internetről, de az információkeresésről alkotott 
nézetrendszerek területén is sok szignifikáns különbséget találtunk tanulók, hallgatók és 
könyvtárosok között, de a legtöbb területen az egyes foglalkozási csoportok sem homogének. 
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Így a könyvtárhasználat oktatásához sem adhatók nagyon konkrét kész receptek. Szükséges, 
hogy a gyakorló pedagógusok feltárják a tanulók, hallgatók előzetes ismeretei mellett, 
meglévő nézeteiket is. Fontos látni az aktuális csoportok közötti különbségeket. Majd azokat 
értelmezve célszerű megtervezni a tágabban és szűkebben értelmezett tanulási környezetet és 
az abban végzett információs műveltség fejlesztésére irányuló nevelési, oktatási 
tevékenységet. 
A fenti munkához kétféle vizsgálati módszert alkalmaztunk és ajánlunk. A 2. kutatási 
szakaszban használt, az egyes résztémákban egyformán ismétlődő nyitott kérdések abban 
segítenek, hogy a gondolkodásban markánsabban jelen lévő, az információhoz és 
intézményeihez, eszközeihez kapcsolódó más-más gondolatokat, megközelítéseket 
megragadjuk, összehasonlítsuk. 
Ezek a nyitott kérdések könnyen átalakíthatók. Általánosabb fogalmakkal (pl.: könyvtár, 
internet) alkalmazva vizsgálhatjuk a gondolkodást nagyobb tanítási szakaszok elején és 
végén. De konkrétabb fogalmakkal (pl.: lexikon, wikipédia) kisebb tanítási egységek 
tervezését, a legjobban illeszkedő feladat, tartalom kiválasztását, a csoportalakítást is 
segíthetjük. De akár a foglalkozás témájává is tehetjük a lehetséges értelmezések 
megbeszélését, ütköztetését. 
A 3. kutatási szakasz attitűdskálás kérdőíve is több lehetőséget nyújt a gyakorlat számára. 
Kötöttebb, időigényesebb módja a kérdőív teljes kitöltése, mely átfogóbb képet ad az egyes 
kitöltők és a csoport gondolkodásáról. Emellett pedig azt a lehetőséget is megadja, hogy egy 
nagyobb mintán végzett adatfelvétel eredményeivel is összevessük. A kérdőív egyes kérdései 
viszont önmagukban is fontos problémákat vetnek fel, így kreatívan felhasználhatók egy-egy 
témára való ráhangolódáshoz, egy-egy vita kezdeményezéséhez. 
Az egyes területeken megfogalmazott nézetrendszerek szempontokat, értelmezési kereteket 
adnak a tanulók és tevékenységeik megismeréséhez, megértéséhez, az általánosabb, távlati és 
a konkrét fejlesztési célok megfogalmazásához.  
A tanulók, hallgatók nézeteinek megismerése mellett viszont, fontos az önreflexió is. A 
gyakorló könyvtárostanároknak is ismerniük, tudatosan fejleszteniük kell saját információs 
műveltségük mellett, önmaguk gondolkodását, nézetrendszereit is ezen a területen. A birtokolt 
nézetek nemcsak az önfejlesztéshez szükségesek. Fontos azt is elemezni, hogy a tanulók és 
önmagunk gondolkodásában hol vannak a közös pontok, hol vannak a különbségek. Ezek 
tudatosítása támogatja a tanulókkal kapcsolatos fejlesztési célok megfogalmazásán túl a 
motiválás tervezését is. 
A tanulók megismeréséhez járul hozzá a gondolkodási keretek alternatíváinak ismerte, 
felismerése. Erre építve új szempontok adhatunk a differenciáláshoz. Az alábbiakban 
kiemeljük azokat az eredményeinket, melyeket különösen ajánlunk gyakorló 
könyvtárostanárok, oktatók figyelmébe. 
A tanulók és a könyvtárostanárok információkeresésről való gondolkodása területén 
kiemelendő eredménynek látjuk, hogy mintánkban a hallgatók, de a tanulók többsége is 
Elemzőként gondolkodik, de kisebb mértékben, mint a könyvtárosok. Másrészt nem 
figyelmen kívül hagyható, hogy a tanulók több mint 30%-a nem ebben a gondolkodási 
keretben értelmezi a feladatokat. 
A könyvtárakról való gondolkodást legjobban a Dokumentumközpontúság jellemzi. A 
tanulók között viszont egyértelműen jelen vannak, azok, akik még a XXI. században is egy 
Papírközpontú vagyis nagyon hagyományosak tekinthető könyvtárat képzelnek el, sok 
könyvvel, amiben olvasgatnak az arra vágyó emberek. A tanulók esetében nemcsak többen 
vannak azok, akik elsősorban ezt a könyvtárképet birtokolják, de átlaguk sem utasítja el ezt a 
megközelítést. Könnyen belátható, hogy amennyiben ezek a tanulók nem könyvmolyok, 
kifejezetten demotiváltak lehetnek a könyvtárhasználat tanulása területén és a könyvtári 
források tanulásban való felhasználásában. 
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Az adatok fel kell, hogy hívják a könyvtárostanárok figyelmét arra, hogy bár tanterveink, 
tankönyveink az alapvető könyvtárhasználati ismeretekben, követelményekben elsősorban a 
könyvtár dokumentumainak és eszközeinek a használatát részletezik, a könyvtár több más 
funkciója mellett alapvetően információszolgáltató intézmény. Ezt feltehetően közvetlenül 
nem tagadná egyetlen könyvtáros sem, de eredményeink alapján napi tevékenységeik, 
szolgáltatási kínálatuk, tanításuk során nem ez az információközvetítő megközelítés vezérli 
gondolataikat. 
Míg a Papírközpontú könyvtárkép jelenléte az iskoláztatásban való előrehaladás során 
fokozatosan csökken, addig a Dokumentumközpontúé inkább terjed. Ezt önmagában véve 
még nem kellene gondként, fejletlen gondolkodási elemként kezelni, hiszen a könyvtárak – 
ahogyan a múltban és a jelenben – természetesen a jövőben is fognak információhordozókat 
gyűjteni és azokhoz kötött hagyományos szolgáltatásokat nyújtani (pl. kölcsönzés, helyben 
olvasás). Így az ezzel a nézetrendszerrel kapcsolatos állításokkal való magas fokú egyetértést 
még szükségesnek is nevezhetjük. A problémaforrást inkább abban látjuk, ha ez az a 
megközelítés, mely túlnyomóan meghatározza a gondolkodást. Vagyis mivel a könyvtárosok 
nagy részének sem sikerül a könyvtárakat egy tágabb információs nézetrendszeren keresztül 
szemlélni, könyvtárhasználati felkészítésük sem tudhat ebből a keretből kilépni. Vagyis 
feltételezhetjük, hogy nem sikerül, vagy nem is cél az információs műveltség fejlesztése felől 
közelíteni a könyvtárhasználati felkészítést, a könyvtárhasználóvá nevelést. Így nem meglepő, 
hogy a tanulók könyvtárképét is elsősorban a dokumentumok, az információk fizikai hordozói 
és az ezekhez köthető szolgáltatási kínálat határozza meg. 
A tanulók internetről való gondolkodásában szembetűnő, hogy bár őket is a 
Tudásmegosztó gondolkodásmód jellemzi a legjobban, az Önmegvalósító nézetrendszer 
köztük a legelterjedtebb. Az internet jövőt befolyásoló szerepe szerint a vizsgált személyek 
gondolkodása nagyon heterogén. Ezt állapíthatjuk meg a tanulókról is. Szembetűnő, hogy 
köztük kevesebben vannak, akik a világhálóban elsősorban veszélyt látnak, és kevésbé látnak 
szerepeket a társadalom, a demokrácia fejlesztése területén is. Ez utóbbit a hallgatókról is 
elmondhatjuk. 
6.1.3. Könyvtáros(tanár)képzők számára 
A tanulók, hallgatók nézeteinek megismerése mellett különösen fontosnak tartjuk a 
könyvtárosok, köztük is a könyvtárostanárok nézeteinek megismerését, hiszen az ő kiemelt 
feladatuk a fejlesztés. Amellett, hogy jelenlegi eredményeinkkel fontos információkkal 
szolgálunk a könyvtárosképzés, továbbképzés számára, a módszerek konkrét képzésekben 
való alkalmazása is fejlesztő lehet. Mind az oktatói munka tervezésében, mind az önreflektív 
könyvtárosok, könyvtárostanárok képzésében szükséges a birtokolt nézetrendszerek 
megismerése, fejlesztése. 
Miközben alapvetően fontosnak gondoljuk a gondolkodási sokszínűséget, azt is valljuk, 
hogy bizonyos nézetrendszerek birtoklása nem segít a minőségi és hatékony munkavégzésben. 
Miközben a gondolkodásmódok és a tevékenységek hatékonysága közti összefüggések még 
kutatásra várnak, vannak nézetrendszerek, melyekről azt gondoljuk, hogy nem támogatják 
sem a hatékony keresést, sem a hatékony tanulást.  Így például az információkeresés területén 
az Elemző nézetrendszerről gondoljuk, hogy a leghatékonyabb, a Maximalista lehet 
célravezető, a Minimalista viszont nem eredményezhet minőségi munkát és mélyreható 
tanulást. A könyvtárakról való gondolkodás jellemzése során használt fejlődéstörténeti 
megközelítésről, is azt gondoljuk, hogy a fejlesztési célok irányát is mutatja. Így különösen 
figyelmet igénylő problémának érzékeljük, ha a könyvtárostanár nem a felsőbb, nem a 
legfelső nézetrendszert birtokolja ezeken a területeken. Kisebb arányban, de az 
információkeresésről való gondolkodással kapcsolatban is felmerül ez a probléma. Sürgetőbb 
viszont a kérdés a könyvtárakról való gondolkodás területén, ahol a könyvtárostanárok 
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többsége a többi csoporthoz hasonlóan a „középső” a Dokumentumközpontú nézetrendszert 
birtokolja. A tanulók közt pedig, még ha kisebb elfogadottságot jelző átlaggal is, de többen 
vannak, akik a fejlettebbnek gondolt Információközpontú nézetrendszer szerint 
gondolkodnak. 
Ezek a gondolkodási nézetrendszerek két szempontból is feladat elé állítják a képzőket. 
Egyrészt kérdés, hogy hogyan lehet a leendő, vagy éppen továbbképzésben részt vevő 
könyvtárosok gondolkodását fejleszteni saját munkájukról, céljaikról. Másrészt milyen 
módszerek, eszközök adhatók a kezükbe saját önfejlesztésükhöz és saját tanítványaik 
fejlesztéséhez. Az ezt célzó tananyagok, kurzusok kidolgozása egy fontos következő lépés 
lehet. 
6.2. A pedagógiában, a tanulás támogatásában 
A konstruktivista értelmezésben a korábbiaktól tágabb értelemben erősödik fel a tanulási 
környezet szerepe, ezen belül kimondva is szerepet töltenek be a különböző pedagóguson 
kívüli információforrások. Mégis mindezidáig nem sok információval, rendszerezett 
elképzeléssel rendelkeztünk arról, hogy milyen gyermeki nézetek, nézetrendszerek 
befolyásolják az információforrások használatát. A pedagógia és a pedagógusok számára 
különösen fontos, hogy az információ- és könyvtárhasználati tevékenységen túl ezek a 
nézetek, a különböző forrásokból származó információk értelmezését, azok tudásunkba való 
beépítését is meghatározzák. Ezzel kapcsolatban az egyik kiemelt figyelmet érdeklő kutatási 
eredmény, hogy a tanulók között nem elenyésző arányban vannak azok, akik az információt 
teljesen objektíven értékelik, nem látják annak értelmezési kerettől való függőségét. Az 
információkeresésről való gondolkodás tekintetében is 20% körüli az aránya azoknak, akik 
szerint csak idő és módszer kérdése az abszolút igaz válasz megtalálása. Ez egy jelentős gátja 
például a kritikai gondolkodás fejlesztésének. De számos más részeredményt is sorolhatnánk, 
mely általában befolyásolhatja a tanulás minőségét, így nem hagyható figyelmen kívül. 
 Az ugyan nem reprezentatív eredményeinkből azt láthatjuk, hogy a tanulók egy részénél 
mindenképpen számolni kell azzal a torzító hatással, mely szerint a könyvtárakon 
(mondhatjuk könyveken) keresztül csak régi, unalmas, iskolaízű információ/tudás szerezhető. 
Ezzel szemben a működésében, jellemzőiben nem tudatosan kezelt, de pozitívan értékelt 
internetet egy meghatározható csoport fontosabbnak, érdekesebbnek véli. 
Módszertanilag, a feladatok, a tanulói aktivitás, a forrásalapú tanulás tervezése során pedig 
- eredményeink alapján - az önszabályozott és az egész életen át tartó tanulás fejlesztése 
érdekében különös hangsúlyt szükséges fektetni a forrásalapú feladatok során végbemenő 
tanulás tudatosítására. Jelentős egyéni különbségek láthatók a könyvtár és az internet tanulást 
támogató szerepével kapcsolatban, melyet jelentős attitűdbeli különbségek egészítenek ki. 
Továbbá fontos, hogy mely eszközökről, forrásokról gondolkodnak aktívan és melyekről 
passzívan. 
Kutatásunk mintáinak nem voltak meghatározó részmintái a nem könyvtár szakos 
pedagógusok, a jövőben a nézetrendszerek feltárását mindenképpen szükséges rájuk is 
kiterjeszteni, hiszen a könyvtárostanárok feladata elsősorban az információs műveltség 
fejlesztéséhez szükséges alapok tanítása és a további fejlesztés koordinálása, hely és eszközök 
biztosítása és a módszertani támogatás. Az információs műveltség és az attól elválaszthatatlan 
önszabályozott tanulás fejlesztése viszont minden pedagógus feladata. Egy-egy tanító és 
szaktanár pedig többet tehet, többet kellene, hogy tegyen a tanulók ezen tudásának 
fejlesztéséért is. Ők azok, akik a tanulás/tanítás tartalmáért, a tanulási aktivitás tervezésért 
felelősek. Így különösen fontos, hogy az információs műveltséggel és annak egyes elemeivel 
kapcsolatos nézeteik minimálisan legalább saját tanulásfelfogásukkal összhangban legyenek. 
Így kutatókon túl a pedagógusoknak is szükséges ismerniük a birtokolt saját és a lehetséges 
nézetrendszereket és azok jellemzőit. Feltételezésünk szerint a forrásalapú tanulás el nem 
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terjedtségének egyik meghatározó oka a kevésbé modern tanulásfelfogás mellett a szintén 
kevésbé modern gondolkodás az információs műveltségről. melyek ráadásul feltehetően nem 
is kapcsolódnak össze. 
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A mellékletek számozásában az első szám a disszertáció fejezetszámát adja meg. 
1.1. melléklet Az információs műveltség definíciói 
Definíció Forrás 
1. „képességek az információ szükségességének felismeréséhez, 
megtalálásához, értékeléséhez, hatékony használatához és 
közvetítéséhez annak különböző formáiban.” 
21st Century Literacies / Glossary 
(2002.07.08) In: Knowledge Network 
Explorer homepage, SBC Knowledge 
Ventures, URL: 
http://www.kn.pacbell.com/wired/21s
tcent/glossary.html Utolsó letöltés: 
2005.10.26. 
2. American Library Association: „képességek egy olyan 
csoportja, amely lehetővé teszi, hogy az egyének felismerjék, 
hogy mikor van szükség információra, és képesek legyenek 
megtalálni (lokalizálni), értékelni és hatékonyan használni a 
szükséges információkat […] Az információs műveltség alkotja 
az egész életen át tartó tanulás alapját és része minden 
tudománynak, minden tanulási környezetnek és minden oktatási 
szintnek.” 
Idézi és felhasználja: Information 
Literacy Competency Standards for 
Higher Education (2004), Chicago, 
Association of College and Research 
Libraries, 2. p. 
3. „Az információs műveltség az információkeresés, 
információértés, információ- és értékalkotás, együttműködés (a 
kommunikációs eszközök segítségével) képessége, kiegészítve a 
számítógépes műveltséggel. Elsősorban arra vonatkozik, hogy 
hogyan hozunk döntést, alkotunk értékeket vagy oldunk meg 
problémákat. Ezek közt a legfontosabb, hogy hogyan tudunk 
együttműködni másokkal a hálózaton keresztül. Röviden mondva 
az információs műveltség egy olyan problémamegoldási 
képesség, ami kihasználja az információs technológia és a 
hálózatok előnyeit. Az információs műveltség nem egy új, hanem 
inkább egy hagyományos fogalom a problémamegoldással 
kapcsolatban.” 
Nishimuro, Taizo (1999): 
Information Literacy, How does it 
differ from Traditional or Computer 





Utolsó letöltés: 2005.10.27. 
4. „A kurzus célja az információs műveltség fejlesztése a 
környezetvédelem területén, vagyis a résztvevők kutatási 
hatékonyságának növelése az információ keresése, a találatok 
értékelése és a különböző információs források kezelése során.” 
Egyházy Tiborné - Kun Szabó 
Tiborné - Tóth Gábor (2002): 
„DEDICATE” elektronikus 
információkereső távoktatási projekt 
ismertetése és tapasztalatai, 




5. Az információs műveltség azon képességek halmaza, amelyek 
segítségével az egyén felismeri az információs szükségletet, és 
képes a szükséges információt megtalálni, értékelni, valamint 
hatékonyan alkalmazni. […] Információsan műveltnek azt 
tekinthetjük, aki felismeri, mikor van szüksége információra; aki 
megtanulta, hogyan kell tanulni; továbbá aki ismeri, hogy miként 
szerveződik az információ, hogyan található meg, és hogyan 
használható fel a tanulásban. 
Presidential Committee on 
Information Literacy, Final Report 




l.cfm Utolsó letöltés: 2010.07.28. 
6. „Az információs műveltség egy alapvető készség az élethez 
napjaink információdzsungelében. Azt jelenti, hogy tudjuk, hogy 
a könyvek mikor lehetnek hasznosabbak, mint a számítógép. Azt 
jelenti, hogy tudjuk hogyan találjuk meg, értékeljük és használjuk 
a sokféle forrásból való információkat. Azt jelenti, hogy tudjuk 
A Library Advocate’s Guide to 
Building Information Literate 
Communities (2000), American 
Library Association, 18. p.; ALA 




milyen kérdést tegyünk fel. Megvan az összes információ? 
Pontos? Valaki megpróbál félrevezetni valamivel? A jó 
információ a jó döntés alapja. […] Az információs műveltség 
több mint olvasni tudni és számítógépet használni. Azt jelenti, 
hogy tudjuk mikor van szükségünk információra, hol találjuk és 
hogyan használjuk. Azt jelenti, hogy tudjuk hol találjuk a legjobb 
információforrást, vajon az online vagy nyomtatott. Azt jelenti, 
hogy tudjuk hogyan értékeljük a megtalált információkat. Vajon 
az időszerű, érvényes? Hiteles? Elfogult, egyoldalú? Valaki 
megpróbál félrevezetni valamivel? Az információs műveltség egy 
alapvető készség az élethez napjaink információdzsungelében. 
Meghatározó különbséget tehet a jó és rossz döntéseink között az, 
hogy hova fordulunk információért és hogyan tudjuk jól értékelni 
azokat. Pénzt és időt takaríthat meg a családunknak, 
alkalmazottainknak és magunknak. Akár még egészségünket 
megőrizni is segíthet. Egy tanulmány szerint az egészséggel 





7. „Információkezelés és -visszakeresés / információs műveltség: 
az információszükség felismerésének, az információ 
megtalálásának, értékelésének és a szükséges információ 
használatának képessége. 
Forrásmenedzsment / információs műveltség: a információk és 
információforrások használatának és felhasználásának 
tudatossága.” 
Keenau, Stella (1996): Concise 
Dictionary of Library and 
Information Science, London, 
Bowker Saur, 35., 148. p. 
8. „az információs írástudás az információ elérésének és 
felhasználásának képessége.” 
Rab Árpád (2005): Az információs 
írástudás fogalmáról In: INFINIT, 
320.sz. URL: 
http://www.ittk.hu/infinit/2005/1103/
indexkult1.html Utolsó letöltés: 
2005.11.06. 
9. „jártasság, felkészültség, hozzáférhetőség = information 
literacy” 
Nagy Attila - Audunson, Ragnar 
(2003): Közkönyvtár, információs 
jártasság és a helyi közélet, 
Esettanulmány norvég-magyar 
összehasonlításban In: Könyvtári 
Figyelő, 1. sz. URL: 
http://epa.oszk.hu/00100/00143/0004
4/nagy.html Utolsó letöltés: 
2005.11.10. 
10. „Információs írástudás […]: 
– önvezérelten, külső kényszertől függetlenül elkötelezett a 
tanulás iránt; 
– információs folyamatokat ért, alkalmaz és befolyásol; 
– információs technológiákat és rendszereket használ; 
– belső értékei támogatják az információhasználatot; 
– jelentős tudása van az információk világáról; 
– információkat kritikusan kezel; 
– személyes stílusa elősegíti interakcióit az információs világgal.” 
Nagy Ádám (2000): Információs 
írástudás és informatikai 
intelligencia, Az informatikaoktatás 
paradigmaváltásai Magyarországon 
In: Új Pedagógiai Szemle, 4. sz., 34-
40. p.; URL: 
http://epa.oszk.hu/00000/00035/0003
7/2000-04-in-Nagy-Informacios.html 
Utolsó letöltés: 2005.11.11. 
11. „Az IALS az információs műveltséget a következőképpen 
definiálja: a nyomtatott információ megértésének és 
alkalmazásának képessége a az otthoni, a munkahelyi és a 
közösségi mindennapi életben; képesség arra, hogy elérjük 
céljainkat és fejlesszük tudásunkat, képességeinket.” 
idézi:  McGovern, Gerry - Norton, 
Rob - O'Dowd, Catherine (2001): 
The Web Content Style Guide, 
Financial Times Prentice Hall, 124-
125. p. 
12. „az információ megtalálásának, értékelésének és 
használatának képessége annak érdekében, hogy önálló egész 
idézi: Definitions of Information 




életen át tartó tanulókká váljunk.” (2004.10.21)In:= Dibble, Mark 
(szerk.): Directory of Online 
Resources for Information Literacy, 
Blumberg Memorial Library, URL: 
http://bulldogs.tlu.edu/mdibble/doril/
definitions.html Utolsó letöltés: 
2005.11.18. 
13. „annak a képessége, hogy felismerjük, mikor van szükségünk 
információra, hogy megtaláljuk, értékeljük, hatékonyan 
használjuk és közvetítsük a különböző típusú információkat.” 
State University of New York 
(SUNY) Council of Library Directors 
(2004.10.21) Information Literacy 
Initiative. 30 Sept. 1997. 
http://www.sunyconnect.suny.edu/ili/
final.htm idézi: Definitions of 
Information Literacy and Related 
Terms In: Dibble, Mark (szerk.): 
Directory of Online Resources for 
Information Literacy, Blumberg 
Memorial Library, URL: 
http://bulldogs.tlu.edu/mdibble/doril/
definitions.html Utolsó letöltés: 
2005.11.18. 
14. „egy új szabad művészet, ami a számítógéphasználat és az 
információszerzés tudásától az információ természetére 
vonatkozó kritikai reflektálásig, az információ technikai 
szerkezetéig, annak társadalmi, kulturális és, mi több filozófiai 
környezetéig és hatásáig terjed.” 
Shapiro, Jeremy J. and Shelley K. 
Hughes (1996): Information Literacy 
as a Liberal Art In: Educom Review, 
2. sz. URL: 
http://www.educause.edu/pub/er/revi
ew/reviewarticles/31231.html idézi: 
Definitions of Information Literacy 
and Related Terms (2004.10.21) In:  
Dibble, Mark (szerk.): Directory of 
Online Resources for Information 
Literacy, Blumberg Memorial 
Library, URL: 
http://bulldogs.tlu.edu/mdibble/doril/
definitions.html Utolsó letöltés: 
2005.11.18. 
15. „az információs problémamegoldás készsége” Wisconsin Educational Media 
Association. Position Statement on 
Information Literacy. 1993. idézi: 
Definitions of Information Literacy 
and Related Terms (2004.10.21) In:  
Dibble, Mark (szerk.): Directory of 
Online Resources for Information 
Literacy, Blumberg Memorial 
Library, URL: 
http://bulldogs.tlu.edu/mdibble/doril/
definitions.html Utolsó letöltés: 
2005.11.18. 
16. „Az információs műveltség szűkebb értelemben azokat a 
gyakorlati készségeket foglalja magában, amik az információs 
technológia és mind a nyomtatott, mind az elektronikus 
információforrások hatékony használatát jelentik. Az információs 
műveltség egy új szabad művészet, ami nemcsak a technikai 
készségeket jelenti, hanem az információ természetére, technikai 
felépítésére, társadalmi, kulturális, sőt filozófiai vonatkozásaira és 
hatására való kritikai reflektálást is.” 
Shapiro - Hughes, idézi: Durisin, 
Patricia (szerk., 2002): Information 
Literacy Programs, Successes and 
Challenges, New York - London - 
Oxford, Haworth Press, 124. p. 
17. „Egyfajta bővített értelmezésnek tekinthetjük azt a 
meghatározást, amely szerint az információs írástudás az 
Bawden, David [! Daniel] (ismerteti: 




információ szerepének és hatalmának megértése, megtalálásának 
és visszakeresésének, valamint a döntéshozásban történő 
felhasználásának képessége, továbbá információk elektronikus 
folyamatok felhasználásával történő létrehozásának és 
kezelésének a képessége. Egyszerűen kifejezve, az információs 
írástudás magában foglalja az információs világban való 
tájékozódást.” 
digitális írástudás: a fogalmak 
áttekintése In: Könyvtári Figyelő, 1-
2. sz. URL: 
http://epa.oszk.hu/00100/00143/0004
1/bawden.html Utolsó letöltés: 
2005.11.06. 
18. „American Library Association által felsorolt képességek: 
-meghatározni az információszükséglet mértékét 
- hatékonyan hozzáférni a szükséges információkhoz 
- kritikusan értékelni az információt és forrásait 
- a kiválasztott információkat egyesíteni egy rendszerben, egy 
gondolatkörbe rendezni (knowledge base) 
- hatékonyan használni az információkat egy konkrét cél 
megvalósításához 
az információhasználatot körülvevő gazdasági, jogi és társadalmi 
problémák megértése, az információhoz való etikus és törvényes 
hozzáférés és használat” 
Information Literacy Competency 
Standards for Higher Education 
(2004), Chicago, Association of 
College and Research Libraries, 2-
3. p. 
19. „Az információs írástudás egy korai, a készségek széles 
körére kiterjedő listája 1985-ben született. Ebben az információs 
írástudás: 
    * Készségek integrált készlete; 
    * A források ismeretén túl terjed; 
    * Nem csak a könyvtárhoz kapcsolódik; 
    * Eltér az (általános értelemben vett) írástudástól és a 
számítógépes írástudástól, de kapcsolódik is azokhoz; 
    * Nem csak az információ megtalálását jelenti; 
    * Egyes attitűdök (kitartás, a részletek iránti figyelem, egyes 
források elfogadásával szembeni óvatosság) útján alakul ki; 
    * Idő-és munkaigényes; 
    * Problémamegoldó tevékenység, ezért jellegében igény-
vezérelt.” 
idézi Bawden, David [! Daniel] 
(ismerteti: Koltay Tibor, 2002): 
Információs és digitális írástudás: a 
fogalmak áttekintése In: Könyvtári 
Figyelő, 1-2. sz. URL: 
http://epa.oszk.hu/00100/00143/0004
1/bawden.html Utolsó letöltés: 
2005.11.06. 
20. „Az információs műveltség magában foglalja, hogy az egyén 
ismeri saját információs érdekeltségeit és szükségleteit, és annak 
képességét, hogy azonosítsa, megtalálja, értékelje, rendezze és 
hatékonyan alkossa, használja és közvetítse az információt egy 
éppen aktuális ügy vagy probléma érdekében. Ez előfeltétele az 
információs társadalomban való hatékony részvételnek, és része 
az egész életen át tartó tanuláshoz való alapvető emberi jognak.” 
The Prague Declaration, Towards an 
information literate society (2003) In: 
Thompson, Spenser: Information 
literacy meeting of experts, Prague, 
the Czech Republic, September 20-
23, 2003, Report of a meeting, United 
States Commission on Libraries and 
Information Science, 1-2. p., URL: 
http://www.infolit.org/International_
Conference/FinalReportPrague.doc, 
Utolsó letöltés: 2005.08.01 
21. „Az információs műveltség nem egy egyéni készség, hanem 
egy hathatós közösségi eszköz, ami elősegíti az információhoz 
való hozzáférést, és aminek valódi hatása van a közösség 
egészségére, gazdaságára és közérzetére. Ebben az 
összefüggésben az információs műveltség emberi jogi kérdés.” 
Thompson, Spenser (2003): 
Information literacy meeting of 
experts, Prague, the Czech Republic, 
September 20-23, 2003, Report of a 
meeting, United States Commission 
on Libraries and Information Science, 
4. p.,  URL: 
http://www.infolit.org/International_
Conference/FinalReportPrague.doc, 
Utolsó letöltés: 2005.08.01. 
22. Néha úgy értelmezik, mint a számos írástudás, műveltség 
egyikét, de az információs műveltséget (IL) szokás egy a 21. 
Bruce, Christine Susan (é. n.): 
Information literacy as a catalyst for 




századi élethez szükséges alapvető, átfogó műveltségként is 
leírni. Napjainkban az IL szétválaszthatatlanul összekapcsolódik 
az információs és kommunikációs technológiai (IKT) 
környezetben való információs gyakorlattal, tevékenységekkel és 
kritikai gondolkodással. 
paper, h.n., 1. p., URL: 
http://www.nclis.gov/libinter/infolitc
onf&meet/papers/bruce-fullpaper.pdf 
Utolsó letöltés: 2005.11.27. 
23. Doyle az információs műveltséggel rendelkező egyént a 
következőképpen definiálja: 
- aki felismeri az információszükségletet 
- aki felismeri, hogy a pontos és teljes információ az intelligens 
döntéshozás alapja 
- aki meghatározza a lehetséges információforrások körét 
- aki egy sikeres keresési stratégiát fejleszt ki 
- aki megszerzi az információforrásokat, beleértve a számítógépes 
és egyéb technológiákat 
- aki értékeli az információkat 
- aki rendszerezi az információt a gyakorlati felhasználásra 
- aki az új információkat integrálja a meglévő tudásába 
- aki az információkat felhasználja a kritikai gondolkodásban és a 
problémamegoldásban.” 
Doyle, Christina (1992). Outcome 
measures for information literacy 
within the national education goals of 
1990: final report of the National 
Forum on Information Literacy. 
Summary of findings. Washington, 
Department of Education, (ERIC 




Information Literacy: definitions and 
models, URL: 
http://dis.shef.ac.uk/literacy/definitio
ns.htm Utolsó letöltés: 2005.11.27. 
24. „Az információs műveltség relációs modellje az információs 
műveltség fogalmát hét különböző szempont alapján fogalmazza 
meg. A hét nézőpont a következő: információs technológia a 
visszakeresésre és kommunikációra, információforrások, 
információs eljárások, információellenőrzés, tudáskonstruálás, a 
tudás kiterjesztése, és a bölcsesség. Ezek közül a nézőpontok 
közül sok magában foglalja annak felismerését, hogy az egyének 
és a csoportok egymásra vannak utalva az információs műveltség 
alkalmazásában.” 
Bruce, Christine Susan (é.n.): 
Information literacy as a catalyst for 
educational change: a background 
paper, h.n., ? 3. p. URL: 
http://www.nclis.gov/libinter/infolitc
onf&meet/papers/bruce-fullpaper.pdf 
Utolsó letöltés: 2005.11.27. 
25. „Az információs és kommunikációs kultúra a megismerést, az 
eligazodást, a tanulást, a tudást, az emberi kapcsolatokat, az 
együttműködést, a társadalmi érintkezést szolgáló információk 
megtalálása, felfogása, megértése, szelektálása, elemzése, 
értékelése, felhasználása, közvetítése, alkotása. […] Az 
információs és kommunikációs kultúra részben az egyén 
szocializációjának, a társadalmi érintkezésnek, az egyéni és 
közösségi érdek érvényesítésének, egymás megértésének, 
elfogadásának, megbecsülésének döntő tényezője.” 
Nemzeti alaptanterv 2003 (2004) Bp., 
Oktatási Minisztérium, 12. p. 
26. Az információs műveltség középpontjában az egész életen át 
tartó tanulás áll. Képessé teszi az embereket arra, hogy az élet 
minden területén tudjanak keresni, értékelni az információkat 
használni és alkotni, hogy hatékonyan érjenek el személyes, 
szociális, foglalkoztatási és oktatási célokat. Ez egy alapvető 
emberi jog a digitális világban, és elősegíti minden nemzet 
társadalmi integrációját. 
Beacons of the Information Society 
(2006.01.06), The Alexandria 
Proclamation on Information Literacy 
and Lifelong Learning, Alexandria, 















4.1. melléklet Az első szakasz kérdőíve 
Kedves Tanuló! 
 
Az alábbi kérdésekről kíváncsi lennék a véleményedre. 
Kérlek, olvasd el figyelmesen a kérdéseket és írj le mindent, ami 
eszedbe jut róla! 
Előre is köszönöm, hogy véleményeddel segíted kutatásomat! 
 













































Húzd alá a rád vonatkozó helyes választ! 
Nemed: fiú        lány 
 
Kb. hány darab saját könyved van? A tankönyveidet ne számold 
bele! 
egy sincs      1-10       11-20       21-50       51-100       több mint 100 
 
Egy nap kb. mennyi időt töltesz a számítógép előtt ? 




4.2. melléklet A második kutatási szakasz kérdőíve 
 
A 13 feladatlap kérdései tematikusan következnek ebben a mellékletben. A feladatok 
sorszámát az adatrögzítéshez kiegészítettük az alábbiak szerint. A disszertációban ezen 
számok alapján hivatkozzuk az egyes kérdéseket. 
 az eredeti sorszámok megmaradnak, csak eléjük kerül a témának megfelelő 
betűkódokat, melyek a következők 
o I = információ 
o K = könyvtár 
o N = net, internet 
o H = háttéradat 
o A = általános 
o V = vegyes, összefüggéseket vizsgáló 
 mivel nem minden kérdés került a feladatlapokra, a sorszámozás nem folyamatos 
 a kötőjel után a feladatlap száma szerepel F=más forrás, nem kérdőív 
 az SPSS-ben a kérdőív sorszáma nem szerepel a változó nevében 
 
 
A melléklet tartalma 
1. Háttérváltozók (kérdőív) ............................................................................ 206 
2. Az információ helye a gyermektudományban .......................................... 208 
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3.c Könyvtár ...................................................................................................................... 212 
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3. g Olvasás ........................................................................................................................ 215 
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Könyvtárra vonatkozó állítások ..................................................................... 226 




1. Háttérváltozók (kérdőív) 
A) A szabadidő felhasználása általában 
H1-13. Alább különféle kedvteléseket szedtünk sorba. Bizonyára vannak köztük 
vonzóbbak és kevésbé vonzóak. Mennyire szívesen csinálnád ezeket! 
Mindegyik kedvtelést osztályozd le 1-től 5-ig! Minél jobban szereted, annál jobb osztályzatot 
karikázz be! 
Az első benyomásaidra vagyunk kíváncsiak, ne sokat töprengj! 
                                                                    nem szívesen csinálnám                       szívesen csinálnám 
                                                                                                             
barkácsolás, modellezés, kertészkedés 1        2        3        4        5 
együttlét barátokkal 1        2        3        4        5 
házimunka, segítés a ház körül 1        2        3        4        5 
játék, sport a szabadban 1        2        3        4        5 
videózás, filmnézés (nem moziban) 1        2        3        4        5 
kirándulás 1        2        3        4        5 
gyűjtés (bélyeg, gyufacímke, képeslap stb.) 1        2        3        4        5 
képregények olvasása 1        2        3        4        5 
moziba járás 1        2        3        4        5 
ábrándozás, gondolkodás, töprengés 1        2        3        4        5 
múzeumlátogatás, tárlatlátogatás 1        2        3        4        5 
műkedvelés (festegetés, zenélés, színjátszás stb.) 1        2        3        4        5 
diszkózás, szórakozó helyekre, koncertre járás 1        2        3        4        5 
rádiózás 1        2        3        4        5 
szépirodalom-olvasás (regény, vers, novella) 1        2        3        4        5 
színházlátogatás 1        2        3        4        5 
játék (munka) a számítógéppel 1        2        3        4        5 
magnózás, zenehallgatás 1        2        3        4        5 
ismeretközlő, szakirodalom olvasása 1        2        3        4        5 
televíziózás 1        2        3        4        5 
újságolvasás 1        2        3        4        5 
beszélgetés felnőttekkel 1        2        3        4        5 
házibuli 1        2        3        4        5 
együttjárás fiúval/lánnyal 1        2        3        4        5 
egyéb:  1        2        3        4        5 
 
B) Olvasási, könyvtárhasználati szokások 
H2-13. Egy átlagos nap kb. mennyi időt olvasol összesen (bármit, bárhol)? Karikázd be! 
H3-13. A tankönyveken kívül milyen gyakran olvasol? Könyvet, újságot … Karikázd be! 
H4-13. Melyik könyvet olvastad utoljára? 
H5-13. Sorold fel három kedvenc olvasmányodat, könyvedet! 
H6-13. Melyik volt a legrosszabb könyv, amit eddig olvastál? Miért? 
HK7-13. Be vagy iratkozva valamelyik könyvtárba? Jársz könyvtárba? Ha igen, 
melyikbe? 
HK8-13. Milyen gyakran jársz könyvtárba? Karikázd be! 
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H9a-13. Kb. hány saját könyved van otthon? Karikázd be! 
(Egy 1 méteres polcon kb. 50 könyv fér el.) 
H9.b13 Kb. hány könyvetek van otthon? Karikázd be! (A sajátjaidat és a tankönyveket ne 
számold bele!) 
(Egy 1 méteres polcon kb. 50 könyv fér el.) 
 
C) Tv, számítógép-használati szokások 
H10-13. Egy nap kb. mennyi időt nézel tévét összesen? Karikázd be! 
HN11-13. Egy nap kb. mennyi időt töltesz a számítógép előtt összesen? Karikázd be! 
H12-13. Milyen televíziós csatornákat és tévéműsorokat szeretsz leginkább nézni? Miért? 
H13-13. Sorold fel 3 kedvenc tv-műsorodat! 
H14-13. Milyen filmeket szeretsz megnézni moziban, tévében vagy videón, DVD-n? 
H15-13. Sorold fel 3 kedvenc filmedet! 
H16-13. Melyik film volt a legrosszabb, amit eddig láttál? Miért? 
H17-12. Van otthon számítógépetek?  
HN18-12. Mire használod a számítógépet? 
Gyakran: 
Ritkábban: 
HN19-12. Az Interneten melyik a 3 kedvenc honlapod? 
 
D) Család 
H20.-F Édesanyád vagy nevelőanyád (akivel egy háztartásban élsz) 
iskolai végzettsége? 
1) kevesebb, mint 8 osztály 
2) 8 osztály 
3) szakmunkásképző 
4) érettségi 
5) főiskola, egyetem 
foglalkozása? 
1) vezető állású, vagy értelmiségi 
2) egyéb szellemi és középszintű 
szakember 
3) vállalkozó 
4) munkás (nem mezőgazdaságban) 
5) mezőgazdasági fizikai dolgozó (önálló 







A21-12. A tankönyveken, iskolai füzeteken kívül miket szoktál használni a tanuláshoz? 
H22-12. Kedvenc tantárgyad? Miért? 
H23-12. Melyik tantárgyat szereted a legkevésbé? Miért? 
H24-F. Tanulmányi eredmény, előző tanévi tanulmányi átlag: ………… 
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Előző évi informatika jegy: ……….. 
Előző évi magyar irodalom jegy: ………. 
Eddigi tanulmányai során hány órában vett részt könyvtárhasználati felkészítésben? …….. 
Eddigi tanulmányai során hány órában vett részt számítástechnikai felkészítésben? …….. 
2. Az információ helye a gyermektudományban 
2.a Témakörök jelenléte 
A) Nyitott kérdőív 
A25-1. Szerinted mik mozgatják a világot? Mik befolyásolják legjobban életünket? Miért? 
A26-1. Szerinted mik kellenek ahhoz, hogy valaki sikeres legyen az életében? Miért? 
A27-1. Mikről beszélgettek leggyakrabban barátaiddal? Miért? 
A28-1.  Szerinted mivel kellene az iskolában foglalkozni? Mit kellene tanítani? 
A29-1. Szerinted mitől lesz valaki jó tanuló? Mi kell ahhoz, hogy valaki sikeres legyen a 
tanulásban? Miért? 
A30-1. Mit kellene tenned ahhoz, hogy jobb tanuló legyél? 
B) Metafora 
A31-1. A világ olyan, mint …, mert 
2.b Témakör(ök) fontossága 
A) Zárt kérdőív 
A32-2. Tedd sorba a tantárgyakat aszerint, hogy mennyire fontosak, hasznosak! Ne azt 
vedd figyelembe, hogy te mennyire szereted, hanem azt, hogy az életben mennyire fontosak! 
A32-2 a) Miért ez az első? 
A32-2 b) Miért ez az utolsó? 
V107-9. Hova mennél szívesen a jutalomkiránduláson? 
2.c Elemek és viszonyuk 
A) Nyitott kérdéses kérdőív 
I33-3. Biztosan hallottad már azt, hogy információs korban, információs társadalomban 
élünk. Szerinted, mit kell tudnia annak az embernek, aki az információ korában sikeres akar 
lenni? 
I35-3. Szerinted, mikor mondhatjuk, hogy egy ember jól tájékozott? Milyen jellemzői 
vannak a jól tájékozott embernek? 
I36-3.  Szerinted kikre mondhatjuk, hogy nagy információs műveltségük van? 
B) Magyarázd el! Nyitott kérdések 
V37-4. Szerinted, mik a legfontosabb különbségek és a hasonlóságok a következők közt: 
- könyvtár és Internet között 
- könyvtár és könyvesbolt között 
- lexikon és könyvtár között 
- saját otthoni könyvek és a könyvtár között 
- egy okos ember és a könyvtár között 
- egy okos ember és az Internet között 
- video/DVD-kölcsönző és könyvtár között 
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- könyv és tv-műsor között 
C) Strukturált fogalmi térkép 
V38-5/1. Helyezd el egy ábrán a következő fogalmakat! Jelöld, melyikek közt van 
kapcsolat! Nem kötelező mindegyiket használni és más fogalmakkal is kiegészítheted. 
- könyvtár, levéltár, múzeum, hírügynökség, internet kávézó, tourinform, tudakozó, posta, 
iskola, kórház, önkormányzat, állatkert, színház, mozi, művelődési ház, iskolai könyvtár, 
gyermekkönyvtár, tv, rádió, könyv, internet … 
D) Zárt kérdések 
K39-8. Szerinted kb. hány évig lesznek még könyvek? 
N40-8. Szerinted kb. hány évig lesznek még számítógépek? 
 
V41-2. Osztályozd egytől ötig a következő kérdéseket! 
V41.a Szerinted mennyire fontosak a következők a tanulásban? Mennyire szükségesek a 
sikeres tanuláshoz?  
          Tudjunk jól olvasni 1     2     3     4     5 
          Tudjunk könyvtárat használni 1     2     3     4     5 
          Tudjunk számítógépet használni 1     2     3     4     5 
          Tudjuk az Internetet használni 1     2     3     4     5 
          Tudjunk információt keresni 1     2     3     4     5 
V41.b Szerinted mennyire fontosak a következők a mindennapi életben? Mennyire 
szükségesek a sikeres élethez? 
          Tudjunk jól olvasni 1     2     3     4     5 
          Tudjunk könyvtárat használni 1     2     3     4     5 
          Tudjunk számítógépet használni 1     2     3     4     5 
          Tudjuk az Internetet használni 1     2     3     4     5 
          Tudjunk információt keresni 1     2     3     4     5 
V41.c Szerinted mennyire fontosak a következők a munkához? Mennyire szükségesek a 
sikeres munkához egy munkahelyen? 
          Tudjunk jól olvasni 1     2     3     4     5 
          Tudjunk könyvtárat használni 1     2     3     4     5 
          Tudjunk számítógépet használni 1     2     3     4     5 
          Tudjuk az Internetet használni 1     2     3     4     5 
          Tudjunk információt keresni 1     2     3     4     5 
 
V41.d Szerinted mennyire fontosak a következők a tanulásban? Mennyire szükségesek a 
sikeres tanuláshoz?  
          Sok könyvünk legyen 1     2     3     4     5 
          Sokat olvassunk 1     2     3     4     5 
          Sokat járjunk könyvtárba 1     2     3     4     5 
          Sokat tévézzünk 1     2     3     4     5 
          Sokat számítógépezzünk 1     2     3     4     5 
          Sokat internetezzünk 1     2     3     4     5 
          Sok információnk legyen 1     2     3     4     5 
V41.e Szerinted mennyire fontosak a következők a mindennapi életben? Mennyire 
szükségesek a sikeres élethez? 
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          Sok könyvünk legyen 1     2     3     4     5 
          Sokat olvassunk 1     2     3     4     5 
          Sokat járjunk könyvtárba 1     2     3     4     5 
          Sokat tévézzünk 1     2     3     4     5 
          Sokat számítógépezzünk 1     2     3     4     5 
          Sokat internetezzünk 1     2     3     4     5 
          Sok információnk legyen 1     2     3     4     5 
V41.f Szerinted mennyire fontosak a következők a munkához? Mennyire szükségesek a 
sikeres munkához egy munkahelyen? 
          Sok könyvünk legyen 1     2     3     4     5 
          Sokat olvassunk 1     2     3     4     5 
          Sokat járjunk könyvtárba 1     2     3     4     5 
          Sokat tévézzünk 1     2     3     4     5 
          Sokat számítógépezzünk 1     2     3     4     5 
          Sokat internetezzünk 1     2     3     4     5 
          Sok információnk legyen 1     2     3     4     5 
 
V42-2.  Rangsorold! Tedd sorba! Írd sorba a kezdőbetűket! A legfontosabbal kezdd! 
Rádió, Televízió, Könyv, SZámítógép, Internet, Újság, KT=könyvtár 
                                                                                legfontosabb                   legkevésbé fontos 
                                                                                                                                     
Melyik fontosabb?                                     
Melyik hasznosabb?        
Melyik érdekesebb?        
Melyik értékesebb?        
Melyikből lehet többet tanulni?        
Melyik hasznosabb a gyerekeknek?        
Melyik hasznosabb a felnőtteknek?        
Melyik hasznosabb az időseknek?        
Melyik hasznosabb a tudósoknak?        
Melyik hasznosabb a tanároknak?        
Melyik hasznosabb a kőműveseknek?        
Melyik hasznosabb a programozónak?        
Melyiket szeretik jobban a gyerekek?        
Melyiket szeretik jobban a felnőttek?        
Melyiket szeretik jobban az idősek?        
 
3. Az információval kapcsolatos gyermektudomány 
3.a Információ 
A) Asszociáció 
I43-3.  Milyen szavak jutnak eszedbe arról a szóról, hogy információ? Sorolj fel minél 
többet! Ahogy eszedbe jutnak, rögtön írd le őket! 
B) Metafora 
I44-4. Az információ olyan, mint … Miért? 
C) Strukturálatlan fogalmi térkép 
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I46-6. Kötetlenül az információ szó köré 
D) Nyitott kérdéses kérdőív 
Ismétlődők: 
I47-3. Mire való, mire jó az információ? 
I48-3. Miért van információ? 
I49-3. Mi lenne, ha nem lenne információ? Miért? 
I50-4. Mióta létezik információ? 
I51-5/2. Milyen a jó információ? 
I52-5/2. Milyen a rossz információ? 
I53-5/2. Miért jó, hogy van információ? 
I54-5/2. Miért rossz, hogy van információ? 
I55--5/2. Mit csinálnak az emberek az információval? 
I56-5/2. Mikor van szükségünk információra? Írj példát is! 




I58--5/2. Hol van az információ? 
E) Sztereotípiák megfogalmaztatása 
I59-6. Milyen emberek használnak (sok) információt? 
I60-6. Milyen emberek nem használnak információt?  
F) Pozicionálás 
I61-6. Jellemezd az információt a következő állításokkal! Karikázd be azt a számot, 
amelyikkel a skálán a legjobban tudod jellemezni, hogy a véleményed melyik oldalhoz áll 
közelebb! 
nélkülözhető 1     2     3     4     5     6     7 fontos, szükséges 
felesleges 1     2     3     4     5     6     7 hasznos 
unalmas  1     2     3     4     5     6     7 érdekes 
mindenkinek való, kell 1     2     3     4     5     6     7 tudósoknak, okosoknak való, 
kell 
a mindennapi életünkhöz 
nyújt segítséget 
1     2     3     4     5     6     7 tanuláshoz, munkához nyújt 
segítséget 
az egyének számára hasznos 1     2     3     4     5     6     7 társadalmilag, közösségileg 
hasznos 
mindenki hozzájuthat 1     2     3     4     5     6     7 csak bizonyos emberek 
juthatnak hozzá 
egyszerű 1     2     3     4     5     6     7 bonyolult 
nyugalmat, biztonságot ad 1     2     3     4     5     6     7 szorongást, idegességet kelt 
olcsó 1     2     3     4     5     6     7 drága 




G) A motívumlistán szereplő állításokhoz való viszony 
I62-6. Sokan sokféleképpen gondolkodnak az információról. Itt olvashatsz néhány 
véleményt. Te mennyire értesz egyet ezekkel az állításokkal? Karikázd be a megfelelő 
számot! 
a Az információ arra jó, hogy megtudjunk valamit. 1     2     3     4     5 
b A tanuláshoz kell információ. 1     2     3     4     5 
c Akkor van szükségünk információra, ha valamit meg akarunk tudni. 1     2     3     4     5 
d Akkor van szükségünk információra, ha valamit nem tudunk. 1     2     3     4     5 
e Az információ arra való, hogy tájékozódni tudjunk. 1     2     3     4     5 
f Információra mindig szükségünk van. 1     2     3     4     5 
g Minden pillanatban kapunk információkat. 1     2     3     4     5 
h Információ azért kell, hogy kapcsolatot tudjunk tartani, beszélgetni 
tudjunk. 
1     2     3     4     5 
i Információ azért kell, hogy okosak legyünk. 1     2     3     4     5 




K63-7.  Milyen szavak jutnak eszedbe arról a szóról, hogy könyvtár? Sorolj fel minél 
többet! Ahogy eszedbe jutnak, rögtön írd le őket! 
B) Metafora 
K64-7. A könyvtár olyan, mint … Miért? 
C) Strukturálatlan fogalmi térkép 
K66-8. Kötetlenül a könyvtár szó köré 
D) Nyitott kérdéses kérdőív 
Ismétlődők: 
K67-7. Mire valók, mire jók a könyvtárak? 
K68-7. Miért vannak könyvtárak? 
K69-7. Mi lenne, ha nem lennének könyvtárak? Miért? 
K70-7. Mióta léteznek könyvtárak? Nem feltétlen évszámra vagyok kíváncsi, hanem arra, 
hogy kb. mennyi ideje, vagy milyen eseményhez tudnád kötni. 
K71-7. Milyen a jó könyvtár? 
K72-7. Milyen a rossz könyvtár? 
K73-7. Miért jó, hogy van könyvtár? 
K74-7. Miért rossz, hogy van könyvtár? 
K75-7. Mit csinálnak az emberek a könyvtárakban?  
K76-8. Mikor van szükségünk könyvtárra? Írj példát is! 






K78-8. Mi hiányzik a könyvtárakból? 
K79-8. Miért van az iskolában könyvtár? 
K80-8. Miért vannak könyvtárosok? 
E) Sztereotípiák megfogalmaztatása 
K81-9. Milyen emberek járnak könyvtárba? 
K82-9. Milyen emberek nem járnak könyvtárba?  
K83-9. Kiknek kell könyvtárba járni? 
K84-9. Kiknek nem kell könyvtárba járni? 
F) Pozicionálás 
K85-9. Jellemezd a könyvtárakat a következő állításokkal! Karikázd be azt a számot, 
amelyikkel a skálán a legjobban tudod jellemezni, hogy a véleményed melyik oldalhoz áll 
közelebb! 
nélkülözhető 1     2     3     4     5     6     7 fontos, szükséges 
felesleges 1     2     3     4     5     6     7 Hasznos 
unalmas  1     2     3     4     5     6     7 Érdekes 
mindenkinek való, kell 1     2     3     4     5     6     7 tudósoknak, okosoknak való, 
kell 
a mindennapi életünkhöz 
nyújt segítséget 
1     2     3     4     5     6     7 tanuláshoz, munkához nyújt 
segítséget 
az egyének számára hasznos 1     2     3     4     5     6     7 társadalmilag, közösségileg 
hasznos 
mindenki hozzájuthat 1     2     3     4     5     6     7 csak bizonyos emberek 
juthatnak hozzá 
egyszerű 1     2     3     4     5     6     7 Bonyolult 
nyugalmat, biztonságot ad 1     2     3     4     5     6     7 szorongást, idegességet kelt 
olcsó 1     2     3     4     5     6     7 Drága 
   
 
G) A motívumlistán szereplő állításokhoz való viszony 
K86-9. Sokan sokféleképpen gondolkodnak a könyvtárakról. Itt olvashatsz néhány 
véleményt. Te mennyire értesz egyet ezekkel az állításokkal? Karikázd be a megfelelő 
számot! 
a A könyvtár a műveltség, kultúra tárháza: ahol művelődni 
kulturálódni, fejlődni lehet. 
1     2     3     4     5 
b A könyvtár az ismeretek, tudomány, információk gyűjtőhelye, 
ahol ismereteket lehet szerezni. 
1     2     3     4     5 
c A könyvtár használhatatlan, semmire sem jó. 1     2     3     4     5 
d A könyvtár idegesítő hely. 1     2     3     4     5 
e A könyvtár meghatottságot kelt, olyan, mint egy templom. 1     2     3     4     5 
f A könyvtár régi, elavult intézmény. 1     2     3     4     5 
g A könyvtár unalmas hely, ott elsősorban unatkozni lehet. 1     2     3     4     5 
h A könyvtárba elsősorban azok járnak, akik ráérnek. 1     2     3     4     5 
i A könyvtárba elsősorban azok járnak, akik szeretnek olvasni. 1     2     3     4     5 
j A könyvtárban csend, békesség van. 1     2     3     4     5 




l A könyvtárban jól érzem magam, szívesen megyek oda. 1     2     3     4     5 
m A könyvtárban kellemesen lehet időt eltölteni, pihenni. 1     2     3     4     5 
n A könyvtárban lehet barátot találni, érdekes emberekkel 
találkozni, beszélgetni. 
1     2     3     4     5 
o A könyvtárban minden megtalálható, amit keresünk. 1     2     3     4     5 
p A könyvtárban mindenki válogathat, választhat magának 
megfelelő művet. 
1     2     3     4     5 
q A könyvtárban széles, jó a könyvválaszték. Sok jó, szép könyv 
van. 
1     2     3     4     5 
r A könyvtárban tanulni lehet. 1     2     3     4     5 
s Ha nem lennének könyvtárak buták lennénk. 1     2     3     4     5 
t Ha nem lennének könyvtárak, nem találnánk meg az 
információkat. 
1     2     3     4     5 
u Könyvtárba az jár, akinek nincs elég pénze, hogy könyvet vegyen. 1     2     3     4     5 
3.d Internet 
A) Asszociáció 
N87-10.  Milyen szavak jutnak eszedbe arról a szóról, hogy Internet? Sorolj fel minél 
többet! Ahogy eszedbe jutnak, rögtön írd le őket! 
B) Metafora 
N88-10. Az Internet olyan, mint … Miért? 
C) Strukturálatlan fogalmi térkép 
N90-11. Kötetlenül az Internet szó köré 
D) Nyitott kérdéses kérdőív 
Ismétlődők: 
N91-10. Mire való, mire jó az Internet? 
N92-10. Miért van Internet? 
N93-10. Mi lenne, ha nem lenne Internet? Miért? 
N94-10. Mióta létezik Internet? Nem feltétlen évszámra vagyok kíváncsi, hanem arra, 
hogy kb. mennyi ideje, vagy milyen eseményhez tudnád kötni. 
N95-10. Miért jó, hogy van Internet? 
N96-10. Miért rossz, hogy van Internet? 
N96.a-11. Mi hiányzik az Internetről? 
N97-10. Mit csinálnak az emberek az Interneten? 
N98-11. Mikor van szükségünk internetre? Írj példát is! 




N100-11. Hol van az Internet? 
E) Sztereotípiák megfogalmaztatása 
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N101-11. Milyen emberek használnak Internetet? 
N102-11. Milyen emberek nem használnak Internetet?  
F) Pozicionálás 
N103-12. Jellemezd az Internetet a következő állításokkal! Karikázd be azt a számot, 
amelyikkel a skálán a legjobban tudod jellemezni, hogy a véleményed melyik oldalhoz áll 
közelebb! 
nélkülözhető 1     2     3     4     5     6     7 fontos, szükséges 
felesleges 1     2     3     4     5     6     7 Hasznos 
unalmas  1     2     3     4     5     6     7 Érdekes 
mindenkinek való, kell 1     2     3     4     5     6     7 tudósoknak, okosoknak való, 
kell 
a mindennapi életünkhöz 
nyújt segítséget 
1     2     3     4     5     6     7 tanuláshoz, munkához nyújt 
segítséget 
az egyének számára hasznos 1     2     3     4     5     6     7 társadalmilag, közösségileg 
hasznos 
mindenki hozzájuthat 1     2     3     4     5     6     7 csak bizonyos emberek 
juthatnak hozzá 
egyszerű 1     2     3     4     5     6     7 Bonyolult 
nyugalmat, biztonságot ad 1     2     3     4     5     6     7 szorongást, idegességet kelt 
olcsó 1     2     3     4     5     6     7 Drága 
   
 
G) A motívumlistán szereplő állításokhoz való viszony 
N104-12. Sokan sokféleképpen gondolkodnak az Internetről. Itt olvashatsz néhány 
véleményt. Te mennyire értesz egyet ezekkel az állításokkal? Karikázd be a megfelelő 
számot! 
a Az Internet szórakozásra, kikapcsolódásra való. 1     2     3     4     5 
b Az Internet nagyon jó játék. 1     2     3     4     5 
c Az Internet nagyon fontos a tanuláshoz. 1     2     3     4     5 
d Az Interneten jó olvasni. 1     2     3     4     5 
e Az Internet nagyon fontos a munkához. 1     2     3     4     5 
f Az Internet megkönnyíti a munkát. 1     2     3     4     5 
g Az Internet megkönnyíti a tanulást. 1     2     3     4     5 
h Az Internet arra jó, hogy kapcsolatot tudjunk tartani barátainkkal. 1     2     3     4     5 
i Az Internet információkeresésre való. 1     2     3     4     5 
   
3. g Olvasás 
A105-12. Mire való, mire jó az olvasás? 
A106-12. Mi lenne, ha nem tudnánk olvasni? 
 
Módszerek szerint 




I43-3., K63-7., N87-10. 
B) Metafora 
A31-1., I44-4., K64-7., N88-10. 
C) Fogalmi térkép 
V38-5/1. 
I46-6., K66-8., N90-11. 
D) Nyitott kérdéses kérdőív 
Sorold fel három kedvenc! H5-13., H13-13., H15-13., HN19-12. 
Melyik volt a legrosszabb? H6-13., H16-13. 
Egy nap kb. mennyit? H2-13., H10-13., HN11-13. 
 
Hány évig lesznek még? K39-8., N40-8. 
Mióta van? I50-4., K70-7., N94-10. 
 
Mire való? I47-3., K67-7., N91-10. 
Miért van? I48-3., K68-7., N92-10. 
Mi lenne, ha nem lenne? I49-3., K69-7., N93-10. 
Milyen a jó? I51-5/2., K71-7., 
Milyen a rossz? I52-5/2., K72-7.,  
Miért jó, hogy van? I54-5/2., K73-7., N95-10. 
Miért rossz, hogy van? I54-5/2., K74-7., N96-10. 
Mi hiányzik belőle? K78-8., N96a-11. 
Mit csinálnak az emberek? I55-5/2., K75-7., N97-10. 
Mikor van szükségünk? I56-5/2., K76-8., N98-11. 



































E) Sztereotípiák megfogalmaztatása 
Milyen emberek használnak? I59-6., K81-9., N101-11.,  
Milyenek nem? I60-6., K82-9., N102-11. 
Kiknek kell használni? K83-9. 
Kiknek nem? K84-9. 
F) Pozicionálás 
I61-6., K85-9., N103-12. 
G) A motívumlistán szereplő állításokhoz való viszony, attitűdskála 
H1-13. 
V41-2. 
I62-6., K86-9., N104-12. 
H) Zárt kérdés 
H2-13., H3-13., H20-F 
I) Rangsorolás 






4.3. melléklet Felhívás a 3. kérdőív kitöltetésére 
Kedves Kolléga! 
 
Doktori kutatásomban azt vizsgálom, hogy az emberek hogyan gondolkodnak az információszerzésről. 
Ehhez kutatásom korábbi szakaszában kidolgoztam egy kérdőívet.  
Most ennek kitöltetésében kérném az Ön segítségét. Az online kérdőív 88 állításból áll, amiről el kell 
dönteni, mennyire értenek vele egyet. Ez összesen kb. 20-25 percet vesz igénybe.  
Mivel a kérdőív online, a kitöltetéshez számítógépre, gépteremre van szükség. 
Kutatásom segítésének lehetséges módjai  
1. Megszervezi, hogy a tanulók az iskolai gépteremben valamely óra keretében kitöltik.  
a) A kitöltés elején megkéri a tanulókat, hogy írják be nevüket (vagy egy azonosítható jeligét). Ebben 
az esetben az iskola neve és a tanuló neve/jeligéje alapján személyre szólóan visszaküldöm a 
kiértékelt kérdőívet. Ez egy magyarázattal ellátott grafikon, ami azt mutatja meg, hogy a kitöltőt mely 
gondolkodásmód mennyire jellemzi.  
A visszajelzés három grafikonból áll:  
  az információkeresésre,  
  a könyvtárakra,  
  és az internetre vonatkozóan.  
 
Továbbá egy leírásból, mely a grafikonon alkalmazott kategóriákat jellemzi, így segíti az 
adatok értelmezését.  
Ezek a grafikonok a konstruktivista pedagógia jegyében a tanulók tudásának, gondolkodásának egy más 
oldalát mutatják meg. A könyvtárhasználat és az informatika tanításához is hasznos információkat 
nyújtanak.  
Ha ezt a módot választja, akkor kérem, a kitöltés után írjon nekem e-mailt. Utána leválogatom az 
iskolájából érkezett adatokat és elküldöm Önnek az egyes kitöltők grafikonjait és az iskola 
összesített grafikonját.  
b) Ha nem szeretné névre szólóan megkapni a grafikonokat, akkor nincsen szükség a név mező 
kitöltésére. Ekkor is kérheti e-mailben, hogy küldjem vissza az iskola összesített grafikonját.  
c) Lehetőség van többszöri kitöltésre is, ha kíváncsi hogy egy bizonyos tevékenység vagy idő után 
figyelhető-e meg változás a tanulók gondolkodásában. Ebben az esetben a tanulóknak be kell írni, hogy 
másodszor töltik ki. Öntől pedig azt kérem, hogy amikor a grafikonokat kéri, írjon pár sort, hogy a két 





2. A könyvtár számítógépein tölteti ki azokkal az olvasókkal, akik vállalják.  
a) Ebben az esetben is lehetőség van arra, hogy e-mailben elkéri tőlem azok grafikonjait, akik megadták 
ebből a célból nevüket/jeligéjüket. b) Az is lehetséges, hogy csak az iskolai összesített grafikont küldöm 
el.  
3. Ön is kitölti a kérdőívet névvel vagy név nélkül.  
Kutatásomhoz érdekes elemzési szempontot adna hozzá, ha össze tudnám hasonlítani a tanulók és a 
könyvtárostanárok, könyvtárosok, pedagógusok adatait. Ha nevét is megadja, akkor természetesen az 
Ön névre szóló grafikonját is el tudom küldeni.  
 
A kitöltés módja  
Bármilyen évfolyamos tanulók kérdőíveit tudom hasznosítani a kutatásban.  
 A feladat jellege és a kérdőív szövegértési igényei miatt 4. évfolyam alatt nehéz lehet a 
tanulóknak.  
 Ha választási lehetősége van, akkor ha teheti kérem, 7. évfolyamosokat válasszon, mert ők 
kiemelten érdekelnek.  
 Minél több tanuló tölti ki, annál jobban tudom a kérdőívemet hasznosítani.  
 A kérdőív kitöltése előtt kérem, hangsúlyozzák a tanulóknak, hogy a véleményükre vagyok 
kíváncsi,  
 vagyis dolgozzanak önállóan,  
 biztosítsák őket arról, hogy erre jegyet nem kapnak,  
 nincs tökéletes megoldás, az a jó válasz, ami a véleményüknek a legmegfelelőbb  
 A kérdőív közvetlenül ezen a linken érhető el: http://www.domsodyandrea.hu 
(http://www.domsodyandrea.hu)  
 





4.4. melléklet A 3. kutatási szakasz attitűdskálás kérdőívének kialakítása 
 
Információkeresésre vonatkozó állítások 
1. lépések 
 A Limberg (1999) eredményei alapján összeállított táblázat (2.3.1. Nézetek, modellek az információs műveltségről 15. ábra) segítségével 
a szakirodalmi elemzés során megállapított gondolkodási kereteket állításokkal töltöttük fel (89. ábra) 
 Bruce (12. ábra) (Maybe) kategóriáihoz állítások rendelése, majd a Limberg alapján összeállított táblázatban való elhelyezése (színessel 
jelölve) (90. ábra) 
 A két megközelítés egységes megjelenítése és a gondolkodási keretek pontos jellemzése szükségessé tette az eredeti táblázat még két 







a feladat egyszerű megoldására törekvő 
B) 
Optimalista, 





 Az igazán fontos információ az, ami 
közvetlen választ ad a kérdésemre, amiben 
konkrétan benne van a válasz. 
 Ha az információ kapcsolódik a témához, akkor 
figyelembe kell venni. 
 A talált információkat közvetlen kapcsolatba kell hozni 
a feladattal. 
 Az igazán fontos információ az, ami 
új szempontokat ad. 
 Az információkeresés azért fontos, 








 Ha sok információt találtunk, akkor nem 
kell mindent megkeresni. 
 Ha sok információt találunk, akkor muszáj válogatni, 
nem kell mindent felhasználni. 
 Arra kell törekedni, hogy minden a témához kapcsolódó 
információt megtaláljunk, összegyűjtsünk. 
 (nagyon fontos, hogy rendszerezzük az információkat.) 
 
Elegendő inf. 
 Nem szabad az információkeresésre túl sok 
időt fordítani. 
 Ha nem találok több információt, akkor 
abba kell, hagyni a keresést. 
 Információból annyit szabad összegyűjteni, 
amennyit egyben átlátunk. 
 A túl sok információ összezavar. 
 Nem kell több információt keresni, ha tudunk jó és 
objektív választ adni a kérdésre. 
 Az információkeresésben az a lényeg, hogy minél több 
információt találjak meg a témában. 
 Az információkeresést csak akkor 
lehet abbahagyni, ha a témát minden 
szempontból körbejártuk, elemeztük. 
 A kérdést sokkal tágabb szempontból 
kell értelmezni. Törekedni kell arra, 
hogy ne csak a konkrét kérdésre 
koncentráljunk. 
Források  A neves, híres szerzők, szakemberek  Az információ tartalma fontosabb, mint hogy ki írta,  A tudományos kutatások a korábbi 
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tekintélye műveiben biztosan használható 
információkat találhatok, így elsősorban 
azokat kell felkutatni. 
 Nagyon fontos, hogy a legjobb forrásokat, 
dokumentumokat, könyveket használjuk 
fel. 
kitől származik. 
 Az eredeti források, ötletek az igazán fontosak, így 
azokat kell megtalálni. 
 Az információkeresés azért fontos, hogy legyenek 
adatok, amikre hivatkozhatok. 
publikációkra épülnek, így azokat 
meg kell keresni, ha újat akarok 
alkotni. 
egyéb 
 nagyon fontos, hogy a technikát, a 
számítógépet jól kezeljük. 
 Az információkeresésnek van egy tökéletes lépéssora, 
amit ha követek, biztosan jó eredményre jutok. 
 Először meg kell keresni az összes használható 
információt, majd neki lehet állni a feladat 
megoldásának. 
 Az információkeresés gyakorlatilag 
tanulás.  
 A feladat megoldása közben 
folyamatosan kell keresni az új 
információkat, mert mindig 
merülhetnek fel kérdések. 
 Az inf. független a használótól. Egy 
konkrét információ mindenki számára 
ugyanazt jelenti. 
  Fontos, hogy az információkat mások 
javára használjam. 
cél 
 A feladathoz tartozó minden részkérdést 
sorra kell venni és egyesével 
megválaszolni. 
 Ha tudunk valamilyen választ adni a talált 
információk alapján, akkor készen 
vagyunk. 
 Ki kell alakítani a témával kapcsolatban a saját 
álláspontomat. 
 Az információkeresés azért fontos, 
hogy megértsem a problémát. 
 Az információkeresés közben is sokat 
lehet tanulni. 
89. ábra Az információkeresésről alkotott nézetrendszerekhez rendelt állítások 
 
 
Maybe Bruce Az információkeresés, információ felhasználása során ... 
Információhasználat = 
információt találni a 
forrásokban 
1. IT, Info-scanning  nagyon fontos, hogy a technikát, a számítógépet jól kezeljük 
2. Információforrás fogalom  nagyon fontos, hogy a legjobb forrásokat, dokumentumokat, könyveket használjuk fel 
 Az eredeti források, ötletek az igazán fontosak, így azokat kell megtalálni 
=egy folyamat 
kezdeményezése 
3. Információs folyamat fogalom  Az információkeresésnek van egy tökéletes lépéssora, amit ha követek, biztosan jó eredményre jutok 
4. Információvezérlés fogalom  A talált információkat közvetlen kapcsolatba kell hozni a feladattal. 
 (nagyon fontos, hogy rendszerezzük az információkat) 
=személyes tudásépítés 
egy cél érdekében 
5. Tudáskonstrukció fogalom  Az információkeresés azért fontos, hogy megértsem a problémát 
6. Tudásbővítés fogalom  Az információkeresés gyakorlatilag egy tanulási folyamat 
7. Bölcsességfogalom  fontos, hogy az információkat mások javára használjam. 





 Az állításokat betűrendezéssel tartalmilag véletlenszerű sorrendbe helyeztük. Az állítás után zárójelben látható betűjel az eredeti 
táblázatban való helyüket jelöli. 
 Az állítások között több olyan is szerepel, mellyel való egyetértés a megadott kategóriához hoz közelebb, de az egyet nem értés egy másik 
kategória képviselőire jellemző. Ezeket negatív előjellel, zárójel nélkül adtuk meg. Az ezekre kapott értékeket a számítások során az 
eredeti helyén változtatás nélkül használtuk fel. A másodikként jelölt kategóriánál pedig átfordítva vettük figyelembe. Vagyis ezeket a 
választásokat kétszer alkalmaztuk. 
 
Eredetileg megfogalmazott állítás  Gyerekbarát/szituációba ágyazott állítás a kérdőívre 
A feladathoz tartozó minden részkérdést sorra kell venni és egyesével 
megválaszolni. (A)-C 
I01 A feladathoz tartozó minden részkérdést sorra kell venni és egyesével 
megválaszolni. 
A kérdést sokkal tágabb szempontból kell értelmezni. Törekedni kell arra, hogy 
ne csak a konkrét kérdésre koncentráljunk. (C) 
I02 A feladathoz messzebbről kell közelíteni. Tájékozódni kell a korszak politikájáról és 
a gyerekek életéről más királyok udvarában ... 
A neves, híres szerzők, szakemberek műveiben biztosan használható 
információkat találhatok, így elsősorban azokat kell felkutatni. (A) 
I03 A neves, híres szerzők, szakemberek műveiben biztosan használható információkat 
találhatok, így elsősorban azokat kell felkutatni. 
A talált információkat közvetlen kapcsolatba kell hozni a feladattal. (B)-C I04 Az információ csak akkor hasznos, ha közvetlenül IV. Béla király udvaráról szól. 
A tudományos kutatások a korábbi publikációkra épülnek, így azokat meg kell 
keresni, ha újat akarok alkotni. (C) 
I05 Meg kell keresni a témával kapcsolatos legkorábban megjelent műveket, mert 
azokra érdemes építeni a munkát. 
Arra kell törekedni, hogy minden a témához kapcsolódó információt 
megtaláljunk, összegyűjtsünk. (B) 
I06 Arra kell törekedni, hogy minden a témához kapcsolódó információt megtaláljunk, 
összegyűjtsünk. 
Az elfogult információk használhatatlanok. (A)-C I07 Az elfogult információk használhatatlanok. Vagyis, ha a szerző nagyon pozitívan 
vagy nagyon negatívan ír IV. Béláról és udvaráról, akkor az a mű nem használható. 
Az eredeti források, ötletek az igazán fontosak, így elsősorban azokat kell 
megtalálni. (B) 
I08 Az eredeti, korabeli források az igazán fontosak, így elsősorban azokat kell 
megtalálni. 
Az igazán fontos információ az, ami közvetlen választ ad a kérdésemre, amiben 
konkrétan benne van a válasz. (A)-C 
I09 Elsődleges feladat, hogy találjak egy olyan művet, amiben benne van, hogy mi volt a 
legrosszabb a gyerekeknek akkoriban. 
Az igazán fontos információ az, ami új szempontokat, ötleteket ad az 
értelmezéshez. (C) 
I10 Az igazán fontos információ az, ami új szempontokat, ötleteket ad a kiselőadáshoz. 
Az információ független a használótól. Egy konkrét információ mindenki 
számára ugyanazt jelenti. (A) 
I11 Az információ független a használótól. Egy konkrét információ mindenki számára 
ugyanazt jelenti. 
Az információ tartalma fontosabb, mint hogy ki írta, kitől származik. (B) I12 Az információ tartalma fontosabb, mint hogy ki írta, kitől származik. 
Az információkeresés azért fontos, hogy megértsem a problémát. (C) I13 Azért kell a feladathoz információt keresni, hogy bele tudjam magam képzelni a 
gyerekek helyzetébe, hogy minél jobban megértsem helyzetüket és a feladatot. 
Az információkeresés azért fontos, hogy legyenek adatok, amikre hivatkozhatok. 
(B?) 
I14 Azért kell a feladathoz információt keresni, hogy legyenek adatok, amikre 
hivatkozhatok, amiket elmondhatok a kiselőadásban. 
Az információkeresés azért fontos, hogy minden oldalról körbejárhassam a 
témát. (C) 
I15 Azért kell a feladathoz információt keresni, hogy minél több szempontból 
mutathassam be a gyerekek életét. 
Az információkeresés közben is sokat lehet tanulni. (C) I16 Már az információkeresés közben is nagyon sokat fogok tanulni IV. Béla koráról. 
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Az információkeresésben az a lényeg, hogy minél több információt találjak meg 
a témában. (B)-C 
I17 Az információkeresésben az a lényeg, hogy minél több információt találjak meg a 
témában. 
Az információkeresésnek van egy tökéletes lépéssora, amit ha követek, biztosan 
jó eredményre jutok. (B) 
I18 Az információkeresésnek van egy tökéletes lépéssora, amit ha követek, biztosan jó 
eredményre jutok. 
Az információkeresést csak akkor lehet abbahagyni, ha a témát minden 
szempontból körbejártuk, elemeztük. (C)-A 
I19 Az információkeresést csak akkor lehet abbahagyni, ha a témát minden szempontból 
körbejártuk, elemeztük. 
Fontos, hogy az információkat mások javára használjam. (C) I20 Fontos, hogy az információkat mások javára használjam, mások is tanuljanak a 
kiselőadásomból. 
Ha az információ kapcsolódik a témához, akkor figyelembe kell venni. (B) I21 Ha az információnak egy kicsi köze is van IV. Béla udvarához vagy a gyerekek 
életmódjához, akkor fel kell használni. 
Ha sok információt találtunk, akkor nem kell mindent megkeresni. (A)-B I22 Ha sok információt találtunk, akkor nem kell mindent megkeresni. 
Ha tudok valamilyen választ adni a talált információk alapján, akkor készen 
vagyok. (A) 
I23 Ha tudok valamilyen választ adni a kérdésre a talált információk alapján, akkor 
készen vagyok a feladattal. 
Ha nem találok több információt, akkor abba kell, hagyni a keresést. (A) I24 Ha nem találok több információt, akkor abba kell, hagyni a keresést. 
Ha sok információt találunk, akkor muszáj válogatni, nem kell mindent 
felhasználni. (B) 
I25 Ha sok információt találunk, akkor muszáj válogatni, nem kell mindent felhasználni. 
Információból annyit szabad összegyűjteni, amennyit egyben átlátunk. (A)-B I26 Információból annyit szabad összegyűjteni, amennyit egyben átlátunk. 
A túl sok információ összezavar. (A) I27 A túl sok információ összezavar. 
Ki kell alakítani a témával kapcsolatban a saját álláspontomat. (B) I28 Ki kell alakítani a témával kapcsolatban a saját véleményemet. 
Nagyon fontos, hogy a legjobb forrásokat, dokumentumokat, könyveket 
használjuk fel. (A)-C 
I29 Nagyon fontos, hogy a legjobb forrásokat, dokumentumokat, könyveket használjuk 
fel. 
Nagyon fontos, hogy a technikát, a számítógépet jól kezeljük. (A) I30 Nagyon fontos, hogy a technikát, a számítógépet jól kezeljük. 
Nagyon fontos, hogy rendszerezzük az információkat. (B) I31 Nagyon fontos, hogy rendszerezzük az összegyűjtött információkat. 
Az információkeresés gyakorlatilag tanulás. (C) I32 Az információkeresés önmagában is tanulás. 
Nem szabad az információkeresésre túl sok időt fordítani. (A)-B I33 Nem szabad az információkeresésre túl sok időt fordítani. 
Először meg kell keresni az összes használható információt, majd neki lehet állni 
a feladat megoldásának. (B) 
I34 Először meg kell keresni az összes használható információt, majd neki lehet állni a 
feladat megoldásának. 
A feladat megoldása közben folyamatosan kell keresni az új információkat, mert 
mindig merülhetnek fel kérdések. (C) 
I35 A feladat megoldása közben folyamatosan kell keresni az új információkat, mert 
mindig merülhetnek fel kérdések. 
91. ábra Az információkeresésre vonatkozó állítások az attitűdskálás kérdőíven 
 
3. lépés 
A megfogalmazott állítások nagyon általánosak, szakmaiak, szituációtól függetlenek. Annak érdekében, hogy a tanulók, hallgatók nem 
szakemberek is minél jobban értsék az állítás lényegét, az egész feladatot egy szituációba helyeztük, majd néhány állítást átfogalmaztunk, 
kiegészítettünk. Ezek a végleges állítások láthatók a 91. ábra táblázat utolsó oszlopában. 
A megfogalmazott szituáció: 
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„Képzeld el, hogy be kell mutatnod egy kiselőadásban, hogy milyen volt a gyerekek élete IV. Béla király udvarában. És meg kell válaszolnod azt 
a kérdést, hogy mi volt a legnehezebb az életükben. A fenti feladathoz információt kell gyűjteni. Ezt sokféleképpen lehet. Az információkeresésről 
sokféleképpen lehet vélekedni. Mennyire értesz egyet az alábbi állításokkal?” 
 
4. lépés 
Az állításokat a későbbi elemzéshez sorba rendeztük, hogy lássuk, hogy a felállított elemzés szerint hangsúlyos állítások együtt járnak-e. (92. 
ábra) 
 
Súly A kérdőíven szereplő megfogalmazása  Ssz. 
 Mechanikus   
1. Ha tudok valamilyen választ adni a kérdésre a talált információk alapján, akkor készen vagyok a feladattal. a I23 
2. A feladathoz tartozó minden részkérdést sorra kell venni és egyesével megválaszolni. a-c I01 
3. Nem szabad az információkeresésre túl sok időt fordítani. a-b I33 
4. Ha nem találok több információt, akkor abba kell, hagyni a keresést. a I24 
5. Elsődleges feladat, hogy találjak egy olyan művet, amiben benne van, hogy mi volt a legrosszabb a gyerekeknek akkoriban. a-c I09 
6. Nagyon fontos, hogy a technikát, a számítógépet jól kezeljük. a I30 
7. Az információ független a használótól. Egy konkrét információ mindenki számára ugyanazt jelenti. a I11 
8. Ha sok információt találtunk, akkor nem kell mindent megkeresni. a-b I22 
9. Az információkeresést csak akkor lehet abbahagyni, ha a témát minden szempontból körbejártuk, elemeztük. c-a I19 
10. A túl sok információ összezavar. a I27 
11. Információból annyit szabad összegyűjteni, amennyit egyben átlátunk. a-b I26 
12. Az elfogult információk használhatatlanok. Vagyis, ha a szerző nagyon pozitívan vagy nagyon negatívan ír IV. Béláról és udvaráról, akkor az a mű nem 
használható. a-c 
I07 
13. A neves, híres szerzők, szakemberek műveiben biztosan használható információkat találhatok, így elsősorban azokat kell felkutatni. a I03 
14. Nagyon fontos, hogy a legjobb forrásokat, dokumentumokat, könyveket használjuk fel. a-c I29 
    
 Optimalista   
1. Az információkeresésnek van egy tökéletes lépéssora, amit ha követek, biztosan jó eredményre jutok. b I18 
2. Arra kell törekedni, hogy minden a témához kapcsolódó információt megtaláljunk, összegyűjtsünk. b I06 
3. Az információkeresésben az a lényeg, hogy minél több információt találjak meg a témában. b-c I17 
4. Először meg kell keresni az összes használható információt, majd neki lehet állni a feladat megoldásának. b I34 
5. Nagyon fontos, hogy rendszerezzük az összegyűjtött információkat. b I31 
6. Azért kell a feladathoz információt keresni, hogy legyenek adatok, amikre hivatkozhatok, amiket elmondhatok a kiselőadásban. b I14 
7. Nem szabad az információkeresésre túl sok időt fordítani. a-b I33 
8. Ha sok információt találtunk, akkor nem kell mindent megkeresni. a-b I22 
9. Információból annyit szabad összegyűjteni, amennyit egyben átlátunk. a-b I26 
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92. ábra Az információkeresésre vonatkozó kérdőívrész állításai a nézetrendszerek szerinti bontásban 
10. Az információ csak akkor hasznos, ha közvetlenül IV. Béla király udvaráról szól. b-c I04 
11. Ha az információnak egy kicsi köze is van IV. Béla udvarához vagy a gyerekek életmódjához, akkor fel kell használni. b I21 
12. Ha sok információt találunk, akkor muszáj válogatni, nem kell mindent felhasználni. b I25 
13. Az információ tartalma fontosabb, mint hogy ki írta, kitől származik. b I12 
14. Az eredeti, korabeli források az igazán fontosak, így elsősorban azokat kell megtalálni. b I08 
15. Ki kell alakítani a témával kapcsolatban a saját véleményemet. b I28 
    
 Elemző   
1. Az igazán fontos információ az, ami új szempontokat, ötleteket ad a kiselőadáshoz. c I10 
2. Azért kell a feladathoz információt keresni, hogy bele tudjam magam képzelni a gyerekek helyzetébe, hogy minél jobban megértsem helyzetüket és a 
feladatot. c 
I13 
3. Azért kell a feladathoz információt keresni, hogy minél több szempontból mutathassam be a gyerekek életét. c I15 
4. Az információkeresést csak akkor lehet abbahagyni, ha a témát minden szempontból körbejártuk, elemeztük. c-a I19 
5. A feladathoz messzebbről kell közelíteni. Tájékozódni kell a korszak politikájáról és a gyerekek életéről más királyok udvarában ... c I02 
6. Az elfogult információk használhatatlanok. Vagyis, ha a szerző nagyon pozitívan vagy nagyon negatívan ír IV. Béláról és udvaráról, akkor az a mű nem 
használható. a-c 
I07 
7. A feladathoz tartozó minden részkérdést sorra kell venni és egyesével megválaszolni. a-c I01 
8. Az információkeresésben az a lényeg, hogy minél több információt találjak meg a témában. b-c I17 
9. Már az információkeresés közben is nagyon sokat fogok tanulni IV. Béla koráról. c I16 
10. Az információkeresés önmagában is tanulás. c I32 
11. Az információ csak akkor hasznos, ha közvetlenül IV. Béla király udvaráról szól. b-c I04 
12. Elsődleges feladat, hogy találjak egy olyan művet, amiben benne van, hogy mi volt a legrosszabb a gyerekeknek akkoriban. a-c I09 
13. Meg kell keresni a témával kapcsolatos legkorábban megjelent műveket, mert azokra érdemes építeni a munkát. c I05 
14. A feladat megoldása közben folyamatosan kell keresni az új információkat, mert mindig merülhetnek fel kérdések. c I35 
15. Fontos, hogy az információkat mások javára használjam, mások is tanuljanak a kiselőadásomból. c I20 
16. Nagyon fontos, hogy a legjobb forrásokat, dokumentumokat, könyveket használjuk fel. a-c I29 
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Könyvtárra vonatkozó állítások 
1. lépés 
A könyvtárral kapcsolatos állítások összegyűjtésekor az általunk kidolgozott kategóriákat vettük alapul (2.3.2.4. Összefoglalva, hasznosítva a 
könyvtárképekről a szakirodalomból feltártakat 26. ábra). Az állítások megfogalmazásánál nagy segítségünkre voltak a kutatás első szakaszában 
adott tanulói válaszok és a Gereben-féle (1982) kutatás kategóriái. Ezeket az állításokat kiegészítettük a Katsányi (1991) által megfogalmazott 























H1. tudós könyvek tára 
kiváltságosoknak, tudósoknak 
 A könyvtárra úgy tekintek, mint a tudós könyvek tárára. (H1) 
 A könyvár elsősorban az értelmiségieknek, az iskolázott 
embereknek való vagy azoknak akik tudósok akarnak lenni. 
(H1) 
 A könyvtár a strébereknek való. (H1) 
 csend, szentély (H1) 
 A könyvtárakban csak tartalmilag értékes műveket kellene 
gyűjteni. (N) 
 A könyvtárosnak terelnie kell az olvasókat az értékesebb 
művek felé. (N) 
H2. könyvek tára minden olvasni 
szeretőnek, könyvkölcsönzőhely 
 A könyvtárba elsősorban az olvasni szeretők járnak. (H2) 
 A könyvtár elsősorban azoknak való, akik tanulni akarnak. 
(H2) 
 A könyvtárra úgy tekintek, mint egy ingyenes könyvesboltra. 
(H2) 
 A könyvtárban fontosabbak a könyvek, mint az egyéb 


















ú M1. mindenféle dokumentumok (nemcsak könyvek) tára 
 A könyvtárban fontos, hogy ne csak könyvek legyenek, hanem 
más dokumentumtípusok is (CD, videó, net ...). (M1) 
 A könyvtáraknak biztosítaniuk kell, hogy a hátrányos 
helyzetűek (pl.: szegények) is olvashassanak, 
tanulhassanak. (Sz) 
M2. dokumentumok és hozzájuk 
kapcsolódó szolgáltatások, 
nemcsak kölcsönzés 
 A könyvtárban fontos, hogy sokféle szolgáltatás és program is 
legyen. (M2) 
 A könyvtárban nagy a választék, így mindenki megtalálja, ami 
érdekli. (M2) 
 A könyvtárban nagy a választék, így mindenről széles körűen 
tudunk tájékozódni. (M2) 
 A könyvtárba való beiratkozásnak ingyenesnek kellene 
lennie. (Sz) 
 A könyvtárnak egyfajta klubként, beszélgető, 
találkozóhelyként is kell működnie. (M2) (Sz) 
 A könyvtárnak/könyvtárosnak melegedőként, lelki 
támaszként is kell működnie.  (Sz) 
 A könyvtárakba elsősorban a népszerű műveket kell 






á P1. információs központ, nem a 
dokumentumról szól, hanem az 
 A könyvtárakban minden információnak meg kellene lennie. 
(P1) 
 A könyvtárosoknak a beszerzés során nem szabadna az 







(humanista - N, liberális - L, szociális - Sz, Katsányi) 
információról és annak 
szolgáltatásáról 
 A könyvtárak feladata, hogy az információkat rendszerezve 
szolgáltassák attól függetlenül, hogy eredetileg hol jelentek 
meg. (P1) 
kellene szerezniük.  (L) 
 A könyvtárosoknak nem szabad befolyásolni, hogy az 
olvasó mit olvasson.  (L) 
P2. információs központ, a 
szolgáltatás nem kötődik épülethez, 
online szolgáltatások, nemcsak az 
könyvtárhasználó, aki bemegy az 
épületbe 
 A könyvtáraknak jelentős szerepük kell, hogy legyen az 
interneten való információszolgáltatásban. (P2) 
 Az is ugyanolyan könyvtárhasználó, aki csak az interneten 
használja a könyvtári szolgáltatásokat (katalógus ...). (P2) 
 
(P3. használó = közvetítő) 
 A könyvtárak állománygyarapításába, szolgáltatásaiba a 
használókat is be kell vonni. (A könyvtárhasználóknak 
lehetőséget kell adni arra, hogy befolyásolják, hogy egy 
könyvtárba mit vesznek meg a könyvtárosok.) (P3) (L) 
 Meg kellene szervezni, hogy a könyvtárakban az emberek 
egymásnak is ajánlhassanak műveket, megoszthassák saját 
írásaikat, véleményüket. (P3) 
 
93. ábra A könyvtárakról alkotott nézetrendszerekhez rendelt állítások31 
 
2. lépés 
A kérdőíven így adtuk meg a feladatot: 
„A könyvtárakról is sokféleképpen lehet gondolkodni. 
Mennyire értesz egyet a következő könyvtárakkal kapcsolatos véleményekkel? Jelöld az ötfokozatú skálán!” 
 
Az állítások összekeverve a következő sorrendben kerültek a kérdőívre: 
 
K01 - A könyvár elsősorban az értelmiségieknek, az iskolázott embereknek való vagy azoknak akik tudósok akarnak lenni. (H1) 
K02 - A könyvtár a strébereknek való. (H1) 
K03 - A könyvtárak állománygyarapításába, szolgáltatásaiba a használókat is be kell vonni. (A könyvtárhasználóknak lehetőséget kell adni arra, 
hogy befolyásolják, hogy egy könyvtárba mit vesznek meg a könyvtárosok.) (P3) 
K04 - A könyvtárak feladata, hogy az információkat rendszerezve szolgáltassák attól függetlenül, hogy eredetileg hol jelentek meg. (P1) 
K05 - A könyvtárakba elsősorban a népszerű műveket kell megvenni, azokat, amiket sokan keresnek. (M2) 
                                                 




K06 - A könyvtárakban csak tartalmilag értékes műveket kellene gyűjteni. (H1) 
K07 - A könyvtárakban minden információnak meg kellene lennie. (P1) 
K08 - A könyvtáraknak biztosítaniuk kell, hogy a hátrányos helyzetűek (pl.: szegények) is olvashassanak, tanulhassanak. (M1) 
K09 - A könyvtáraknak jelentős szerepük kell, hogy legyen az interneten való információszolgáltatásban. (P2) 
K10 - A könyvtárba elsősorban az olvasni szeretők járnak. (H2) 
K11 - A könyvtárba való beiratkozásnak ingyenesnek kellene lennie. (M2) 
K12 - A könyvtárban fontos, hogy ne csak könyvek legyenek, hanem más dokumentumtípusok is (CD, videó, net ...). (M1) 
K13 - A könyvtárban fontos, hogy sokféle szolgáltatás és program is legyen. (M2) 
K14 - A könyvtárban fontosabbak a könyvek, mint az egyéb dokumentumtípusok (CD, videó, net ...). (H2) 
K15 - A könyvtárban nagy a választék, így mindenki megtalálja, ami érdekli. (M2) 
K16 - A könyvtárban nagy a választék, így mindenről széles körűen tudunk tájékozódni. (M2) 
K17 - A könyvtárnak egyfajta klubként, beszélgető, találkozóhelyként is kell működnie. (M2) 
K18 - A könyvtárnak/könyvtárosnak melegedőként, lelki támaszként is kell működnie. (M2) 
K19 - A könyvtárosnak terelnie kell az olvasókat az értékesebb művek felé. (H1) 
K20 - A könyvtárosoknak a beszerzés során nem szabadna az értékek mentén dönteniük a beszerzésről, mindenfélét be kellene szerezniük. (P1) 
K21 - A könyvtárosoknak nem szabad befolyásolni, hogy az olvasó mit olvasson. (P1) 
K22 - A könyvtárra úgy tekintek, mint a tudós könyvek tárára. (H1) 
K23 - A könyvtárra úgy tekintek, mint egy ingyenes könyvesboltra. (H2) 
K24 - Az is ugyanolyan könyvtárhasználó, aki csak az interneten használja a könyvtári szolgáltatásokat (katalógus ...). (P2) 
K25 - A könyvtárban fontos, hogy csend legyen. (H1) 
K26 - Meg kellene szervezni, hogy a könyvtárakban az emberek egymásnak is ajánlhassanak műveket, megoszthassák saját írásaikat, 
véleményüket. (P3) 
K27 - A könyvtár elsősorban azoknak való, akik tanulni akarnak. (H2) 
 
 
Internetre vonatkozó állítások 
1. lépés 
Az internettel kapcsolatban kezdetben nem találtunk olyan kutatást, elméletet, amit alapul vehettünk volna. Így saját feltételezett kategóriáinkat 
vettük alapul (2.3.3.2. Összefoglalva, hasznosítva az internetképekről a szakirodalomból feltártakat 29. ábra) az állítások megfogalmazásához 








Passzív befogadó: Az internet 
információforrás (honlapok 
böngészése) + e-mail 
 Az interneten minden információ elérhető. (H) 
 Minden intézménynek, cégnek kellene, hogy legyen honlapja az interneten. 
(H) (E) 
 Az interneten sok információ érhető el, így hatására az emberek 
műveltebbek, tájékozottabbak lesznek. (CS) (H) 
 Az internetet ellenőrizni 
kellene, hogy csak 
értékes, megbízható 
információk 




Statikusan alakító: a használó aktívan 
részt vesz az építésében, az internet 
információközvetítő is, 
kommunikációs forma 
(honlapszerkesztés, fórum, chat, játék, 
fájlcserélés …) 
 Az internet egy jó eszköz arra, hogy beszélgessünk, levelezhessünk 
ismerőseinkkel. (M) (E) 
 Az internet számomra egy jó szórakozás, sok játékkal, zenével, filmmel és 
érdekességgel. (M) (E) 
 Az interneten az emberek megoszthatják tudásukat, véleményüket 
másokkal, így alakíthatják a világot (M) 
 Az internet 
demokratikusabbá teszi a 




Folyamatosan jelenlévő: Az internet 
folyamatosan változó, alakítható, egy 
életforma, önmegvalósítás, 
önkifejezés (blog, wiki, közösségi 
portál, fotómegosztás …) 
 Nagyon jó, hogy az interneten mindenki megmutathatja magát, 
megoszthatja fotóit, véleményét, életét. (P) 
 Az internetet magam is alakíthatom (P) 
 Nem tudnám elképzelni az életet internet nélkül. (P) (E) 
 Az igazán modern ember mindent az Interneten csinál. (P) (E) 
 Minden embernek kellene, hogy legyen honlapja, blogja. (P) (E) 
 Az internet átalakítja a személyiségünket. (P) 
 
94. ábra Az internetről alkotott nézetrendszerekhez rendelt állítások 
 
Nézetrendszer Állítások Kimaradt állítások 
CS) 
Az internet, mint 
megoldás, csodaszer 
problémáinkra, a jövő … 
 Az internet az esélyegyenlőség megvalósításának eszköze. Csökkenti a 
társadalmi egyenlőtlenségeket. (CS) 
 Az internet javítja az információhoz való hozzáférés esélyeit. (CS) 
 Az új technika, internet bekapcsolása az oktatásba minőségi ugrást hoz. 
(CS) 
 Az internet lehetőségeit kihasználva az emberek 
aktívabban vesznek részt a közéletben, kormányzatban. 
(CS) 
 Az internet mindenki számára hozzáférhetővé teszi a 
tudást. (CS) 
V) 
Az internet, mint 
veszélyforrás 
 Az internet veszélyes, tele van felesleges információval és szennyel. (V) 
 Az internet információhalmazok rendezetlen káosza. (V) 
 Az internet függővé tesz. (V) 
 Az interneten bárki hozzáférhet az adatainkhoz. (V) 
 Az internet az emberiség ellen fog fordulni, mert kicsúszik az emberek 
irányítása alól. (V) 
 Az internet csökkenti a társas kapcsolatainkat. (V) 
 Az interneten rengeteg tévhit terjed, semmi hitelességében 
nem lehetünk biztosak. (V) 
 Az internet veszélyes, mert a laikus nézetek 
professzionális köntösben tűnhetnek fel. (V) 
 Az internet veszélyezteti a magánszféránkat. (V) 
 Az internet ellenőrizhetetlen, így veszélyes. (V) 
 Az internet a bűnözés melegágya. (V) 
E) 
Az internet, mint eszköz, 
funkciók 
 Ma már az internet mozgatja a világot. (E) 
 Internethasználat nélkül ma már nem lehet sikeresnek lenni 
iskolában/munkában. (E) 
 Az internetnek mindenki számára ingyenesnek kellene lennie. (E) 
 Az internet nélkülözhetetlen a mindennapokban. (E) 
 Az internet segítségével lehet a legjobban szórakozni, 
kikapcsolódni. (E) 
 A mai fiatalok már mind jól használják az internetet. (E) 
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Nézetrendszer Állítások Kimaradt állítások 
 Aki kimarad a digitális világból, az a társadalom peremére 
kerül, leszakad. (E) 
95. ábra A szakirodalomban az internettel kapcsolatban fellelt tévhitek, hitek csoportosítása 
 
 Csodaszer Veszélyforrás Eszköz Viszony nélkül 
Hagyományos 
Információszerző 
Az interneten sok információ érhető el, 
így hatására az emberek műveltebbek, 
tájékozottabbak lesznek. (CS) (H) 
 
Az internetet ellenőrizni kellene, 
hogy csak értékes, megbízható 
információk kerülhessenek be. 
(H) (V) 
Minden intézménynek, cégnek kellene, hogy 
legyen honlapja az interneten. (H) (E) 





Az internet demokratikusabbá teszi a 
világot. (M) (CS) 
 
 Az internet egy jó eszköz arra, hogy 
beszélgessünk, levelezhessünk 
ismerőseinkkel. (M) (E) 
Az internet számomra egy jó szórakozás, sok 
játékkal, zenével, filmmel és érdekességgel. 
(M) (E) 
Az interneten az emberek 
megoszthatják tudásukat, 
véleményüket másokkal, így 




  Minden embernek kellene, hogy legyen 
honlapja, blogja. (P) (E) 
Nem tudnám elképzelni az életet internet 
nélkül. (P) (E) 
Az igazán modern ember mindent az 
Interneten csinál. (P) (E) 
Az internet átalakítja a 
személyiségünket. (P) 
Nagyon jó, hogy az interneten 
mindenki megmutathatja magát, 
megoszthatja fotóit, véleményét, 
életét. (P) 




Az internet az esélyegyenlőség 
megvalósításának eszköze. Csökkenti a 
társadalmi egyenlőtlenségeket. (CS) 
Az internet javítja az információhoz való 
hozzáférés esélyeit. (CS) 
Az új technika, az internet bekapcsolása 
az oktatásba minőségi ugrást hoz. (CS) 
 
Az internet az emberiség ellen 
fog fordulni, mert kicsúszik az 
emberek irányítása alól. (V) 
Az internet csökkenti a társas 
kapcsolatainkat. (V) 
Az internet függővé tesz. (V) 
Az internet információhalmazok 
rendezetlen káosza. (V) 
Az internet veszélyes, tele van 
felesleges információval és 
szennyel. (V) 
Az interneten bárki hozzáférhet 
az adatainkhoz. (V) 
Az internetnek mindenki számára 
ingyenesnek kellene lennie. (E) 
Internethasználat nélkül ma már nem lehet 
sikeresnek lenni iskolában/munkában. (E) 
Internethasználat nélkül ma már nem lehet 
sikeresnek lenni iskolában/munkában. (E) 
Ma már az internet mozgatja a világot. (E) 
 




A kérdőíven így adtuk meg a feladatot: 
 
„Véleményed az internetről: Az internetről is sokféleképpen lehet gondolkodni. Mennyire értesz egyet a következő, internettel kapcsolatos 
véleményekkel? Jelöld az ötfokozatú skálán!” 
 
Az állítások összekeverve a következő sorrendben kerültek a kérdőívre: 
N01- Az internet demokratikusabbá teszi a világot. (M) (CS) 
N02 - Az internet egy jó eszköz arra, hogy beszélgessünk, levelezhessünk ismerőseinkkel. (M) (E) 
N03 - Az internet számomra egy jó szórakozás, sok játékkal, zenével, filmmel és érdekességgel. (M) (E) 
N04 - Az interneten minden információ elérhető. (H) 
N05 - Az internetet ellenőrizni kellene, hogy csak értékes, megbízható információk kerülhessenek be. (H) (V) 
N06 - Az internetet magam is alakíthatom. (P) 
N07 - Minden embernek kellene, hogy legyen honlapja, blogja. (P) (E) 
N08 - Minden intézménynek, cégnek kellene, hogy legyen honlapja az interneten. (H) (E) 
N09 - Nagyon jó, hogy az interneten mindenki megmutathatja magát, megoszthatja fotóit, véleményét, életét. (P) 
N10 - Nem tudnám elképzelni az életet internet nélkül. (P) (E) 
N11 - Az igazán modern ember mindent az Interneten csinál. (P) (E) 
N12 - Az új technika, az internet bekapcsolása az oktatásba minőségi ugrást hoz. (CS) 
N13 - Az internet átalakítja a személyiségünket. (P) 
N14 - Az internet az emberiség ellen fog fordulni, mert kicsúszik az emberek irányítása alól. (V) 
N15 - Az internet az esélyegyenlőség megvalósításának eszköze. Csökkenti a társadalmi egyenlőtlenségeket. (CS) 
N16 - Az internet csökkenti a társas kapcsolatainkat. (V) 
N17 - Az internet függővé tesz. (V) 
N18 - Az internet információhalmazok rendezetlen káosza. (V) 
N19 - Az internet javítja az információhoz való hozzáférés esélyeit. (CS) 
N20 - Az internet veszélyes, tele van felesleges információval és szennyel. (V) 
N21 - Az interneten az emberek megoszthatják tudásukat, véleményüket másokkal, így alakíthatják a világot. (M) 
N22 - Az interneten bárki hozzáférhet az adatainkhoz. (V) 
N23 - Az interneten sok információ érhető el, így hatására az emberek műveltebbek, tájékozottabbak lesznek. (CS) (H) 
N24 - Az internetnek mindenki számára ingyenesnek kellene lennie. (E) 
N25 - Internethasználat nélkül ma már nem lehet sikeresnek lenni iskolában/munkában. (E) 
N26 - Ma már az internet mozgatja a világot. (E) 
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4.5. melléklet A harmadik kutatási szakasz online kérdőíve 
 
Kérdőív az információról 
Kedves Tanuló! Kedves Kolléga! 
Biztosan nem mondok újat azzal, hogy az emberek nem egyformák, így természetesen 
sokféleképpen gondolkodnak. 
E vizsgálat keretében azt kutatom, hogy az emberek hogyan gondolkodnak az információról. 
Arra kérlek, hogy az alábbi kérdőív kitöltésével oszd meg velem véleményed, és ezzel segítsd 
kutatásomat és az oktatás fejlesztését. 
A kérdőív 88 állításból áll, amiről el kell döntened, mennyire értesz vele egyet. Ez összesen 
max. 20-25 percet vesz igénybe. 
Nagyon köszönöm, hogy kitöltöd! 
Dömsödy Andrea 
Háttéradatok 
Neved/E-mail címed:  
Nem kötelező megadni! ------- Ha viszont szeretnél személyre szóló visszajelzést, tudnom kell 
az e-mail címed. A kutatáshoz magához nincsen szükség erre az adatra, így nem is fogom 
másra használni. 
Nemed: *  
férfi  
nő  
Megye: * select...  
A listát lenyitva válaszd ki mely megyében laksz! 
Foglalkozásod: * select...  
A lenyíló listából válaszd ki a rád legjobban jellemzőt! 
Iskolád/munkahelyed neve:  
Ha tanulsz, évfolyamod: select...  
Nyisd le a listát és válaszd ki a megfelelőt! Vigyázat, a felsőoktatási évek a lista végén 
vannak! Pl.: 1. éves 
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Levelező/esti tagozaton tanulsz?:  
igen  
nem  
Tanulmányi átlagod az utolsó félév/év végén: select...  
A lenyíló listából válaszd ki azt, amelyik a legközelebb áll az átlagodhoz! 
Ebben az évben indultál a Bod Péter Országos Könyvtárhasználati Versenyen?:  
nem  
igen  
Hanyadszor töltöd ki ezt a kérdőívet?: először  
 
Feladat 
Képzeld el, hogy be kell mutatnod egy kiselőadásban, hogy milyen volt a gyerekek élete IV. 
Béla király udvarában. És meg kell válaszolnod azt a kérdést, hogy mi volt a legnehezebb az 
életükben. (Minden állítással kapcsolatban válaszolnod kell, hogy be tudd küldeni a 
kérdőívet.) 
A fenti feladathoz információt kell gyűjteni. Ezt sokféleképpen lehet. Az 
információkeresésről sokféleképpen lehet vélekedni. Mennyire értesz egyet az alábbi 



















A feladathoz tartozó minden részkérdést sorra kell venni 
és egyesével megválaszolni.      
A feladathoz messzebbről kell közelíteni. Tájékozódni 
kell a korszak politikájáról és a gyerekek életéről más 
királyok udvarában ... 
     
A neves, híres szerzők, szakemberek műveiben biztosan 
használható információkat találhatok, így elsősorban 
azokat kell felkutatni.      
Az információ csak akkor hasznos, ha közvetlenül IV. 
Béla király udvaráról szól.      
Meg kell keresni a témával kapcsolatos legkorábban 
megjelent műveket, mert azokra érdemes építeni a 
munkát.      
Arra kell törekedni, hogy minden a témához kapcsolódó 
információt megtaláljunk, összegyűjtsünk.      
Az elfogult információk használhatatlanok. Vagyis, ha a 
szerző nagyon pozitívan vagy nagyon negatívan ír IV. 
Béláról és udvaráról, akkor az a mű nem használható.      
Az eredeti, korabeli források az igazán fontosak, így 
elsősorban azokat kell megtalálni.      
Elsődleges feladat, hogy találjak egy olyan művet, 






















Az igazán fontos információ az, ami új szempontokat, 
ötleteket ad a kiselőadáshoz.      
Az információ független a használótól. Egy konkrét 
információ mindenki számára ugyanazt jelenti.      
Az információ tartalma fontosabb, mint hogy ki írta, kitől 
származik.      
Azért kell a feladathoz információt keresni, hogy bele 
tudjam magam képzelni a gyerekek helyzetébe, hogy 
minél jobban megértsem helyzetüket és a feladatot. 
     
Azért kell a feladathoz információt keresni, hogy 
legyenek adatok, amikre hivatkozhatok, amiket 
elmondhatok a kiselőadásban. 
     
Azért kell a feladathoz információt keresni, hogy minél 
több szempontból mutathassam be a gyerekek életét.      
Már az információkeresés közben is nagyon sokat fogok 
tanulni IV. Béla koráról.      
Az információkeresésben az a lényeg, hogy minél több 
információt találjak meg a témában.      
Az információkeresésnek van egy tökéletes lépéssora, 
amit ha követek, biztosan jó eredményre jutok.      
Az információkeresést csak akkor lehet abbahagyni, ha a 
témát minden szempontból körbejártuk, elemeztük.      
Fontos, hogy az információkat mások javára használjam, 
mások is tanuljanak a kiselőadásomból.      
Ha az információnak egy kicsi köze is van IV. Béla 
udvarához vagy a gyerekek életmódjához, akkor fel kell 
használni. 
     
Ha sok információt találtunk, akkor nem kell mindent 
megkeresni.      
Ha tudok valamilyen választ adni a kérdésre a talált 
információk alapján, akkor készen vagyok a feladattal.      
Ha nem találok több információt, akkor abba kell, hagyni 
a keresést.      
Ha sok információt találunk, akkor muszáj válogatni, 
nem kell mindent felhasználni.      
Információból annyit szabad összegyűjteni, amennyit 
egyben átlátunk.      
A túl sok információ összezavar.      
Ki kell alakítani a témával kapcsolatban a saját 
véleményemet.      
Nagyon fontos, hogy a legjobb forrásokat, 
dokumentumokat, könyveket használjuk fel.      
Nagyon fontos, hogy a technikát, a számítógépet jól 





















Nagyon fontos, hogy rendszerezzük az összegyűjtött 
információkat.      
Az információkeresés önmagában is tanulás.      
Nem szabad az információkeresésre túl sok időt 
fordítani.      
Először meg kell keresni az összes használható 
információt, majd neki lehet állni a feladat 
megoldásának. 
     
A feladat megoldása közben folyamatosan kell keresni az 
új információkat, mert mindig merülhetnek fel kérdések.      
 
Véleményed a könyvtárakról 
A könyvtárakról is sokféleképpen lehet gondolkodni. 
Mennyire értesz egyet a következő, könyvtárakkal kapcsolatos véleményekkel? Jelöld az 



















A könyvár elsősorban az értelmiségieknek, az iskolázott 
embereknek való vagy azoknak akik tudósok akarnak 
lenni. 
     
A könyvtár a strébereknek való.      
A könyvtárhasználóknak lehetőséget kell adni arra, hogy 
befolyásolják, hogy egy könyvtárba mit vesznek meg a 
könyvtárosok.      
A könyvtárak feladata, hogy az információkat 
rendszerezve szolgáltassák attól függetlenül, hogy 
eredetileg hol jelentek meg.      
A könyvtárakba elsősorban a népszerű műveket kell 
megvenni, azokat, amiket sokan keresnek.      
A könyvtárakban csak tartalmilag értékes műveket 
kellene gyűjteni.      
A könyvtárakban minden információnak meg kellene 
lennie.      
A könyvtáraknak biztosítaniuk kell, hogy a hátrányos 
helyzetűek (pl.: szegények) is olvashassanak, 
tanulhassanak. 
     
A könyvtáraknak jelentős szerepük kell, hogy legyen az 
interneten való információszolgáltatásban.      
A könyvtárba elsősorban az olvasni szeretők járnak.      
A könyvtárba való beiratkozásnak ingyenesnek kellene 
lennie. 
A könyvtárban fontos, hogy ne csak könyvek legyenek, 





















A könyvtárban fontos, hogy sokféle szolgáltatás és 
program is legyen.      
A könyvtárban fontosabbak a könyvek, mint az egyéb 
dokumentumtípusok (CD, videó, net ...).      
A könyvtárban nagy a választék, így mindenki 
megtalálja, ami érdekli.      
A könyvtárban nagy a választék, így mindenről széles 
körűen tudunk tájékozódni.      
A könyvtárnak egyfajta klubként, beszélgető, 
találkozóhelyként is kell működnie.      
A könyvtárnak/könyvtárosnak melegedőként, lelki 
támaszként is kell működnie.      
A könyvtárosnak terelnie kell az olvasókat az értékesebb 
művek felé.      
A könyvtárosoknak a beszerzés során nem szabadna az 
értékek mentén dönteniük a beszerzésről, mindenfélét be 
kellene szerezniük. 
     
A könyvtárosoknak nem szabad befolyásolni, hogy az 
olvasó mit olvasson.      
A könyvtárra úgy tekintek, mint a tudós könyvek tárára.      
A könyvtárra úgy tekintek, mint egy ingyenes 
könyvesboltra.      
Az is ugyanolyan könyvtárhasználó, aki csak az 
interneten használja a könyvtári szolgáltatásokat 
(katalógus ...). 
     
A könyvtárban fontos, hogy csend legyen.      
Meg kellene szervezni, hogy a könyvtárakban az 
emberek egymásnak is ajánlhassanak műveket, 
megoszthassák saját írásaikat, véleményüket. 
     
A könyvtár elsősorban azoknak való, akik tanulni 
akarnak.      
 
Véleményed az internetről 
Az internetről is sokféleképpen lehet gondolkodni. 
Mennyire értesz egyet a következő, internettel kapcsolatos véleményekkel? Jelöld az 



















Az internet demokratikusabbá teszi a világot.      
Az internet egy jó eszköz arra, hogy beszélgessünk, 
levelezhessünk ismerőseinkkel. 
Az internet számomra egy jó szórakozás, sok játékkal, 





















Az interneten minden információ elérhető.      
Az internetet ellenőrizni kellene, hogy csak értékes, 
megbízható információk kerülhessenek be.      
Az internetet magam is alakíthatom.      
Minden embernek kellene, hogy legyen honlapja, blogja.      
Minden intézménynek, cégnek kellene, hogy legyen 
honlapja az interneten.      
Nagyon jó, hogy az interneten mindenki megmutathatja 
magát, megoszthatja fotóit, véleményét, életét.      
Nem tudnám elképzelni az életet internet nélkül.      
Az igazán modern ember mindent az Interneten csinál.      
Az új technika, az internet bekapcsolása az oktatásba 
minőségi ugrást hoz.      
Az internet átalakítja a személyiségünket.      
Az internet az emberiség ellen fog fordulni, mert 
kicsúszik az emberek irányítása alól.      
Az internet az esélyegyenlőség megvalósításának 
eszköze. Csökkenti a társadalmi egyenlőtlenségeket.      
Az internet csökkenti a társas kapcsolatainkat.      
Az internet függővé tesz.      
Az internet információhalmazok rendezetlen káosza.      
Az internet javítja az információhoz való hozzáférés 
esélyeit.      
Az internet veszélyes, tele van felesleges információval 
és szennyel.      
Az interneten az emberek megoszthatják tudásukat, 
véleményüket másokkal, így alakíthatják a világot.      
Az interneten bárki hozzáférhet az adatainkhoz.      
Az interneten sok információ érhető el, így hatására az 
emberek műveltebbek, tájékozottabbak lesznek.      
Az internetnek mindenki számára ingyenesnek kellene 
lennie.      
Internethasználat nélkül ma már nem lehet sikeresnek 
lenni iskolában/munkában.      
Ma már az internet mozgatja a világot.      













4.7. melléklet A fejlődéstörténeti könyvtár- és internetképek a 2. szakaszban 







A8C - egysíkú 
B3A - nyugalom, csend  
B3B - nyugalmasság 
D3A - könyv, nyomtatott 
H1. tudós könyvek tára kiváltságosoknak, 
tudósoknak 
A4C - régi, történeti 
E4 - kulturális örökség  
G2 - tudományhoz  
H2. könyvek tára minden olvasni szeretőnek, 
könyvkölcsönzőhely 
K1 - olvasás 
K2 - letöltés, kölcsönzés 
Dokumentumközpontú 
(Modern) 
M1. mindenféle dokumentumok (nemcsak 
könyvek) tára 
D2 – dokumentum 
 
D3A - szöveg 
D3B – audio 
D3C-kép 
D3D - AV 
D3E - elektronikus 
M2. dokumentumok és hozzájuk kapcsolódó 
szolgáltatások, nemcsak kölcsönzés 
H1C - tanulási hely 
J1A - emberekkel találkozni  
J1A - ismerkedés  
Információközpontú 
(Posztmodern) 
P1. információs központ, nem a 
dokumentumról szól, hanem az információról 
és annak szolgáltatásáról 
D1 - információ 
E3 - információhoz való jog 
 
P2. információs központ, a szolgáltatás nem 
kötődik épülethez, online szolgáltatások, 
nemcsak az könyvtárhasználó, aki bemegy az 
épületbe 
 
P3. használó = közvetítő; Könyvtár 2.0 
D4F - közlés 
D4G - kommunikáció 
D4H - önkifejezés 






Passzív befogadó: Az internet információforrás (honlapok 
böngészése) + e-mail 
D4A - tárolás 
D4B - szerzés 
D4C - böngészés 
D4D – keresés 
 
H2 - világ megismerése 
Modern 
Tudásmegosztó Statikusan alakító: a használó aktívan részt vesz az 
építésében, az internet információközvetítő is, 
kapcsolatteremtő (honlapszerkesztés, fórum, chat, játék, 
fájlcserélés …) 
D4F - közlés 
D4G – kommunikáció 
G5A - játék  
G5A - kellemes időtöltés  
 
K2 - letöltés, kölcsönzés  
Posztmodern 
Önmegvalósító Folyamatosan jelenlévő: Az internet folyamatosan változó, 
alakítható, egy életforma, önmegvalósítás, önkifejezés 
(blog, wiki, közösségi portál, fotómegosztás …) 
D4H - önkifejezés 
J1A – ismerkedés 
J1A - emberekkel találkozni  
J1B - emberi kapcsolatok 




5.1. melléklet Az információkeresésre vonatkozó kérdőív állításainak 
újraértelmezése 
 








I.) Minimalista, Mechanikus    
 Ha tudok valamilyen választ adni a kérdésre a talált információk alapján, akkor 
készen vagyok a feladattal. a 
 I23 
 Nem szabad az információkeresésre túl sok időt fordítani. a-b  I33 
 Ha nem találok több információt, akkor abba kell, hagyni a keresést. a  I24 
 Ha sok információt találtunk, akkor nem kell mindent megkeresni. a-b  I22 
 A túl sok információ összezavar. a  I27 
 Információból annyit szabad összegyűjteni, amennyit egyben átlátunk. a-b  I26 
2ben Elsődleges feladat, hogy találjak egy olyan művet, amiben benne van, hogy mi volt a 






     
II.) Módszeres maximalista, Optimalista, módszeres, objektív, teljességre, tökéletességre 
törekvő 
   
 Az információkeresésnek van egy tökéletes lépéssora, amit ha követek, biztosan jó 
eredményre jutok. b 
 I18 
 Arra kell törekedni, hogy minden a témához kapcsolódó információt megtaláljunk, 
összegyűjtsünk. b 
 I06 
 Az információkeresésben az a lényeg, hogy minél több információt találjak meg a 
témában. b-c 
 I17 
 Először meg kell keresni az összes használható információt, majd neki lehet állni a 
feladat megoldásának. b 
 I34 
 Meg kell keresni a témával kapcsolatos legkorábban megjelent műveket, mert azokra 
érdemes építeni a munkát. c 
 I05 
 Az információkeresést csak akkor lehet abbahagyni, ha a témát minden szempontból 
körbejártuk, elemeztük. c-a 
 I19 
 Ha az információnak egy kicsi köze is van IV. Béla udvarához vagy a gyerekek 
életmódjához, akkor fel kell használni. b 
 I21 
 Az információ független a használótól. Egy konkrét információ mindenki számára 
ugyanazt jelenti. a 
 I11 
 A feladathoz tartozó minden részkérdést sorra kell venni és egyesével megválaszolni. a-c  I01 
2 A neves, híres szerzők, szakemberek műveiben biztosan használható információkat 






-4 Az információ csak akkor hasznos, ha közvetlenül IV. Béla király udvaráról szól. b-c  I04 
 Azért kell a feladathoz információt keresni, hogy legyenek adatok, amikre 




 Az eredeti, korabeli források az igazán fontosak, így elsősorban azokat kell 
megtalálni. b 
 I08 
     
III.) Elemző, széles látókörű, körültekintő, megértésre törekvő    







Azért kell a feladathoz információt keresni, hogy bele tudjam magam képzelni a 
gyerekek helyzetébe, hogy minél jobban megértsem helyzetüket és a feladatot. c 
 I13 
A feladathoz messzebbről kell közelíteni. Tájékozódni kell a korszak politikájáról és 
a gyerekek életéről más királyok udvarában ... 
c 
 I02 
 Azért kell a feladathoz információt keresni, hogy minél több szempontból 
mutathassam be a gyerekek életét. c 
 I15 
 Ki kell alakítani a témával kapcsolatban a saját véleményemet. b  I28 




Az állítások átcsoportosítása az egyes gondolkodási kategóriák meghatározásának 
pontosítását is szükségessé tette. 
 
I.) Minimalista, Mechanikus 
A I.) kategóriáról azt mondhatjuk, hogy nem a problémát, nem a felmerült kérdést, nem a 
gondolkodást tartja szem előtt, hanem a feladatot. Azon belül az információkeresés egy 
részfeladat, ami ugyan része a feladatnak, de a gondolkodásban nem alkot szerves egészet a 
kiinduló problémával, az elérendő céllal. Az információs műveltség, az információt igénylő 
problémamegoldás kapcsán a technikával, az adatok mennyiségével, a források milyenségével 
foglalkozik. Ők azok, akik feltehetően közvetlenül, leírva keresik a választ kérdéseikre. 
Vagyis a lehető legegyszerűbb választ keresik, és nem a válaszhoz szükséges információkat. 
 
II.) Módszeres maximalista, Optimalista, módszeres, objektív, teljességre, tökéletességre 
törekvő 
A II.) kategóriába sorolható gondolkodást már szélesebb látókör jellemzi. Talán túl széles is. 
A probléma megoldását egy jól, hatékonyan, optimálisan vezérelt folyamat végén látja. Ennek 
a folyamatnak részeként szerinte meg kell vizsgálni a témához közvetlenül kapcsolódó 
minden információt pro és kontra is. Majd a rendszerezés, az elemzések, a mérlegelés után 
szerinte meg lehet adni a tökéletes, az objektív, az optimális választ. A folyamat során 
törekszik a megértésre is, hiszen az a rendszerezéshez, elemzéshez elengedhetetlen, de az 
információt a – a mechanikus gondolkodásmódot képviselőhöz hasonlóan - használótól 
függetlennek gondolja. Vagyis módszeresen keresi az információk teljességét a minél 
tökéletesebb, optimálisabb válaszhoz. 
 
III.) Elemző, széles látókörű, körültekintő, megértésre törekvő 
A III.) kategória szerinti nézet szerint az információs problémamegoldás középpontjában a 
probléma komplex megértése és az ezáltali (ön)fejlesztés áll. Vagyis nem csupán a konkrét 
feladat megoldása a cél, hanem a tanulás, az egyéni fejlődés, sőt Bruce 7. fogalomfelfogási 
kategóriája szerint mások haszna, a társadalom fejlődése is. Mindehhez nem az információk 
mennyisége, sőt nem is azok minősége az elsődleges, hanem azok egyéni, a közlő szándéka 
szerinti megközelítésmódja, újszerűsége. Az információkeresés abban kell, hogy támogassa 
az egyént, hogy minél többféle nézőpontot megismerjen, minél komplexebb megvilágításba 
helyezhesse a problémát, minél átfogóbb személyes tudást szerezhessen a témáról. Vagyis az 
információk segítségével megismerni, megérteni akarja a témát, hogy saját álláspontot tudjon 
kialakítani, és úgy tudjon választ adni. 
 
1 A feladat megoldása közben folyamatosan kell keresni az új információkat, mert 
mindig merülhetnek fel kérdések. c 
 I35 
 Már az információkeresés közben is nagyon sokat fogok tanulni IV. Béla koráról. c  I16 
 Az információkeresés önmagában is tanulás. c  I32 
 Fontos, hogy az információkat mások javára használjam, mások is tanuljanak a 
kiselőadásomból. c 
 I20 
 Nagyon fontos, hogy rendszerezzük az összegyűjtött információkat. b  I31 
     
Kimaradók    
 Nagyon fontos, hogy a technikát, a számítógépet jól kezeljük. a  I30 
 Az információ tartalma fontosabb, mint hogy ki írta, kitől származik. b  I12 
 Nagyon fontos, hogy a legjobb forrásokat, dokumentumokat, könyveket használjuk 
fel. a-c 
 I29 
 Az elfogult információk használhatatlanok. Vagyis, ha a szerző nagyon pozitívan 
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b Nagyon fontos, hogy rendszerezzük az összegyűjtött 
információkat. ,741            
c Az információkeresés gyakorlatilag tanulás. ,733            
c Már az információkeresés közben is nagyon sokat fogok 
tanulni IV. Béla koráról. ,721            
c Azért kell a feladathoz információt keresni, hogy minél több 
szempontból mutathassam be a gyerekek életét. ,537            
b Ki kell alakítani a témával kapcsolatban a saját 
véleményemet. ,495            
a-b Nem szabad az információkeresésre túl sok időt fordítani. -,425            
c-a Az információkeresést csak akkor lehet abbahagyni, ha a 
témát minden szempontból körbejártuk, elemeztük.   ,666          
b Az információkeresésnek van egy tökéletes lépéssora, amit 
ha követek, biztosan jó eredményre jutok.   ,615          
b Ha az információnak egy kicsi köze is van IV. Béla 
udvarához vagy a gyerekek életmódjához, akkor fel kell 
használni. 
  ,584          
b Először meg kell keresni az összes használható információt, 
majd neki lehet állni a feladat megoldásának.   ,420   ,413      
b Arra kell törekedni, hogy minden a témához kapcsolódó 
információt megtaláljunk, összegyűjtsünk.   ,417          
a A túl sok információ összezavar.     ,772        
a-b Információból annyit szabad összegyűjteni, amennyit 
egyben átlátunk.     ,751        
b Az eredeti, korabeli források az igazán fontosak, így 
elsősorban azokat kell megtalálni.       ,737      
c Meg kell keresni a témával kapcsolatos legkorábban 
megjelent műveket, mert azokra érdemes építeni a munkát.       ,561      
a-b Ha sok információt találtunk, akkor nem kell mindent 
megkeresni.         ,734    
a Ha tudok valamilyen választ adni a kérdésre a talált 
információk alapján, akkor készen vagyok a feladattal.         ,501    
a-c Nagyon fontos, hogy a legjobb forrásokat, 































































































































a Nagyon fontos, hogy a technikát, a számítógépet jól 
kezeljük.           ,566     
c A feladathoz messzebbről kell közelíteni. Tájékozódni kell a 
korszak politikájáról és a gyerekek életéről más királyok 
udvarában ... 
            ,592   
b-c Az információ csak akkor hasznos, ha közvetlenül IV. 
Béla király udvaráról szól.             -,576   
c Az igazán fontos információ az, ami új szempontokat, 
ötleteket ad a kiselőadáshoz.             ,541   
b Azért kell a feladathoz információt keresni, hogy legyenek 
adatok, amikre hivatkozhatok, amiket elmondhatok a 
kiselőadásban. 
              ,607 
b-c Az információkeresésben az a lényeg, hogy minél több 
információt találjak meg a témában.               ,451 
Sajátérték 3,284 2,648 1,754 
1,66
8 1,544 1,472 1,430 
1,39
2 
A magyarázott variancia %-a 9,382 7,567 5,010 
4,76
5 4,413 4,206 4,086 
3,97
7 











97. ábra Az információkeresésre vonatkozó kérdőívrész rotált faktorsúlymátrixa 
(Extraction Method: Principal Component Analysis.  
 Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.) A kérdések előtti betűjelek az elméleti kategóriákra 
utalnak (a = Mechanikus; b = Optimalista; c = Elemző) 
 
A főkomponens-elemzés (principal component) 10 olyan faktort mutat, melynek sajátértéke 1 
felett van. 0,4 feletti határértéket figyelembe véve az első faktorában 6 Elemző, 6 Optimalista 
és 2 Mechanikus állítás (technika szükségessége és a legjobb minőségű forrás) található. 
Variamax rotáció után - melyben a faktorok számát továbbra sem korlátoztuk - (97. ábra) 
viszont a változók konkretizálhatóbb faktorokra bontathatók, melyek közül nyolcat tudtunk 
értelmezni. Az elsőben a 6 változó 3-3 arányban oszlik meg az eredetileg Optimalista 
kategóriába és az Elemzőbe sorolt változók között. Ezt a faktort ennek ellenére az Elemző 
gondolkodáshoz tartozónak véljük, mert bár azt gondoljuk az információrendszerezés 
fontossága és a saját vélemény kialakításának igénye hangsúlyosabb az Optimalista 
megközelítésben, de ezek szükséges elemek az Elemző gondolkodáskódban is. Mégsem oda 
soroltuk, mert ott más hangsúlyokat tartunk fontosnak. De az faktorelemzés azt mutatja, hogy 
a különbség nem akkora, hogy ezek megkülönböztető tényezőként tudjanak működni. (Fontos 
megjegyezni, hogy a következő, Optimalista faktorral, még ha kis mértékben is, de a 
rendszerezés fordítottan arányos (-0,33)) Az Elemző gondolkodásmódból ebbe a faktorba eső 
változók viszont kifejezetten az Elemző megközelítést megkülönböztető jellemzőinek tartjuk 
(a változók elméleti rangsoráról: 4.4. melléklet A 3. kutatási szakasz attitűdskálás 
kérdőívének kialakítása). Így ez a faktor közelebb áll az Elemző értelmezéshez. Összefoglalva 
az 1. faktort így jellemezhetjük: Alapos, bevonódó, önfejlesztő személyes megközelítés. 
A 7. faktorban azok a változók jelennek meg, melyeket az Elemző néven előzetes 
kialakított gondolkodási kategória egyik meghatározó jellemzőjének tartunk, vagyis a több 
szempontú, sokoldalú megközelítés. Ezen belül pedig hangsúlyt kap, hogy a megértéshez nem 
szabad csak szorosan a témát vizsgálni, hanem annak „környezetéről” sem tekinthetünk el. 
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A rotáció utáni 2. faktor öt állítást tartalmaz ebből egy, a legerősebb az Elemző 
gondolkodásmódhoz sorolt (minden szempont felkutatása), míg a többi Optimalista 
besorolású. A „minden” megközelítés nagyon közel áll az Optimalista gondolkodáshoz, mert 
a teljességet hangsúlyozza. Feltehetően a kitöltők az állításnak ezt a részét ragadták meg. Az 
ebbe a faktorba kerülő négy Optimalista állításból három olyan, amit ezen gondolkodásmód 
legmeghatározóbb elemei közé soroltunk (1., 2. és 4.). (A 3. helyre sorolt faktorsúlya: 0,374) 
Ezek az állítások kiemelik az Optimalista megközelítés módszerességre és teljességre törekvő 
nézőpontját. 
A 8. faktor két eleme alapján ez a gondolkodásmód az Optimalista megközelítés azon 
részét hangsúlyozza, melyben a tényszerűség, adatszerűség, objektív bizonyítás a fontos. 
Kisebb faktorsúlya miatt az ábrán nem szerepel, de ebben a faktorban jelenik meg legerősebb 
súllyal a Mechanikus legfontosabbnak tartott eleme az, hogy a konkrét választ keresi a 
feladatban feltett kérdésre (0,382). 
A Mechanikus gondolkodási kategória változói három önálló kis elemszámú faktorban 
jelennek meg (3., 5. és 6. faktor). Mindegyik kételemű. Az első kettő az információk 
mennyiségére fokuszáló. Az egyik a túl sok információt zavaró tényezőként értelmezi, a 
másik pedig szükségtelennek. A 6. faktorban a technikai eszközök használata és a 
tekintélyelven alapuló minőség változói jelennek meg. Ebből azt látjuk többek között, hogy ez 
a gondolkodási kategória több jól elkülöníthető részre osztható. 
A 4. faktor alapvetően három elem határozza meg. Kettő a források származására, 
minőségére vonatkozik, de eredetileg két különböző gondolkodásmódhoz sorolt változókról 
van szó, de azokban a kategóriákban egyiket sem soroltuk a kiemelt megkülönböztető 
jellemzők közé. Mindez párosul azzal a módszeres gondolkodással, hogy először 
összegyűjteni kell az információkat és utána feldolgozni. De az elem az alacsony faktorsúlya 
miatt a módszeres teljességre törekvő gondolkodást jelképező faktorban is jellemző. 
 
 
98. ábra Az információkeresésre vonatkozó változók faktorainak Scree plot ábrája 
 










ó c Azért kell a feladathoz információt keresni, hogy minél több szempontból mutathassam be 
a gyerekek életét. ,626 1. 1. ,606 
b Nagyon fontos, hogy rendszerezzük az összegyűjtött információkat. ,577 2. 3. ,545 
c Fontos, hogy az információkat mások javára használjam, mások is tanuljanak a 
kiselőadásomból. ,553 3. 2. ,548 
c Az információkeresés gyakorlatilag tanulás. ,529 4. 4. ,518 
a-c Nagyon fontos, hogy a legjobb forrásokat, dokumentumokat, könyveket használjuk fel. ,522 5. 6. ,494 
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 Változók C C F F 
c Már az információkeresés közben is nagyon sokat fogok tanulni IV. Béla koráról. ,513 6. 7. ,484 
b Először meg kell keresni az összes használható információt, majd neki lehet állni a feladat 
megoldásának. ,498 7. 5. ,504 
b Ki kell alakítani a témával kapcsolatban a saját véleményemet. ,463 8. 9. ,446 
b Azért kell a feladathoz információt keresni, hogy legyenek adatok, amikre hivatkozhatok, 
amiket elmondhatok a kiselőadásban. ,456 9. 8. ,457 
b Arra kell törekedni, hogy minden a témához kapcsolódó információt megtaláljunk, 
összegyűjtsünk. ,444 10. 13. ,417 
b-c Az információkeresésben az a lényeg, hogy minél több információt találjak meg a 
témában. ,439 11. 10. ,444 
a Nagyon fontos, hogy a technikát, a számítógépet jól kezeljük. ,418 12. 12. ,421 
c-a Az információkeresést csak akkor lehet abbahagyni, ha a témát minden szempontból 
körbejártuk, elemeztük. ,414 13. 11. ,424 
b Az információkeresésnek van egy tökéletes lépéssora, amit ha követek, biztosan jó 
eredményre jutok. ,412 14. 14. ,415 
c A feladat megoldása közben folyamatosan kell keresni az új információkat, mert mindig 
merülhetnek fel kérdések. ,410 15. - -  
c Azért kell a feladathoz információt keresni, hogy bele tudjam magam képzelni a gyerekek 
helyzetébe, hogy minél jobban megértsem helyzetüket és a feladatot. ,408 16. 15. ,413 
2.
 
a Az információ független a használótól. Egy konkrét információ mindenki számára 
ugyanazt jelenti. ,605 1. 1. ,576 
a Ha tudok valamilyen választ adni a kérdésre a talált információk alapján, akkor készen 
vagyok a feladattal. ,560 2. 2. ,574 
c Meg kell keresni a témával kapcsolatos legkorábban megjelent műveket, mert azokra 
érdemes építeni a munkát. ,457 3. 5. ,427 
b Ha az információnak egy kicsi köze is van IV. Béla udvarához vagy a gyerekek 
életmódjához, akkor fel kell használni. ,451 4. 6. ,410 
a-c Elsődleges feladat, hogy találjak egy olyan művet, amiben benne van, hogy mi volt a 
legrosszabb a gyerekeknek akkoriban. ,444 5. 4. ,427 
a-b Nem szabad az információkeresésre túl sok időt fordítani. ,431 6. 3. ,449 
b Az információ tartalma fontosabb, mint hogy ki írta, kitől származik. ,422 7. 7. ,405 
3.
 a-b Információból annyit szabad összegyűjteni, amennyit egyben átlátunk. ,634 1. 1. ,615 a A túl sok információ összezavar. ,598 2. 2. ,593 
a-b Ha sok információt találtunk, akkor nem kell mindent megkeresni. ,520 3. 3. ,514 
4.
 b-c Az információ csak akkor hasznos, ha közvetlenül IV. Béla király udvaráról szól. ,444 1. 1. ,451 
a Ha nem találok több információt, akkor abba kell, hagyni a keresést. ,432 2. 2. ,402 
99. ábra A CATPCA (C) és a rotálatlan faktorelemzés (F) adatainak összehasonlítása 
0,4 sajátérték felett 4 faktor esetén 
 
Foglalkozás Nézetrendszer N Átlag Szórás Minimum Maximum Átlagos rangpontszám 
tanuló 
p= 0,000 
Minimalista 319 3,1052 ,68474 1,00 5,00 1,45 
Maximalista 319 3,5874 ,52999 2,08 4,92 1,96 
Elemző 319 3,9741 ,55978 2,36 5,00 2,59 
hallgató 
p= 0,000 
Minimalista 194 2,8535 ,63012 1,29 4,71 1,54 
Maximalista 194 3,1209 ,52516 1,69 4,31 1,65 
Elemző 194 4,1115 ,59803 2,00 5,00 2,81 
könyvtárostanár 
p= 0,000 
Minimalista 65 2,9033 ,67391 1,43 4,71 1,25 
Maximalista 65 3,3953 ,53048 2,00 4,62 1,85 
Elemző 65 4,3706 ,36938 3,27 5,00 2,90 
egyéb pedagógus 
p= 0,000 
Minimalista 11 2,9610 ,54245 2,00 3,86 1,45 
Maximalista 11 3,1608 ,80638 1,46 4,08 1,55 




Minimalista 49 2,6152 ,54959 1,57 4,00 1,29 
Maximalista 49 3,0911 ,58744 1,62 4,08 1,73 
Elemző 49 4,3544 ,33312 3,36 4,91 2,98 
egyéb 
p= 0,004 
Minimalista 9 2,7302 ,97007 1,71 4,57 1,44 
Maximalista 9 3,2821 ,74580 1,85 4,38 1,67 
Elemző 9 4,3333 ,31492 3,73 4,91 2,89 
teljes minta 
p=0,000 
Minimalista 647 2,9647 ,67598 1,00 5,00 1,44 
Maximalista 647 3,3791 ,58297 1,46 4,92 1,83 
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Elemző 647 4,0978 ,55698 2,00 5,00 2,73 
100. ábra Az információs műveltségkép-kategóriák átlagainak foglalkozás szerinti összehasonlítása 
(a Friedmann teszt szignifikanciaértékével) 
 
 







Negative Ranks 90 112,59 10133,50 
Positive Ranks 225 176,16 39636,50 
Ties 4     
Össz. 319     
Elemző - 
Minimalista 
Negative Ranks 50 77,18 3859,00 
Positive Ranks 266 173,79 46227,00 
Ties 3     
Össz. 319     
Elemző - 
Maximalista 
Negative Ranks 78 101,19 7892,50 
Positive Ranks 237 176,70 41877,50 
Ties 4     





Negative Ranks 81 75,44 6110,50 
Positive Ranks 111 111,87 12417,50 
Ties 2     
Össz. 194     
Elemző - 
Minimalista 
Negative Ranks 21 30,19 634,00 
Positive Ranks 171e 104,64 17894,00 
Ties 2     
Össz. 194     
Elemző - 
Maximalista 
Negative Ranks 14 35,93 503,00 
Positive Ranks 178 101,26 18025,00 
Ties 2     





Negative Ranks 13 24,69 321,00 
Positive Ranks 51 34,49 1759,00 
Ties 1     
Össz. 65     
Elemző - 
Minimalista 
Negative Ranks 3 3,17 9,50 
Positive Ranks 62 34,44 2135,50 
Ties 0     
Össz. 65     
Elemző - 
Maximalista 
Negative Ranks 3 4,67 14,00 
Positive Ranks 61 33,87 2066,00 
Ties 1     






Negative Ranks 14 14,11 197,50 
Positive Ranks 35 29,36 1027,50 
Ties 0     
Össz. 49     
Elemző - 
Minimalista 
Negative Ranks 0 ,00 ,00 
Positive Ranks 49 25,00 1225,00 
Ties 0     
Össz. 49     
Elemző - 
Maximalista 
Negative Ranks 1 1,00 1,00 
Positive Ranks 48 25,50 1224,00 
Ties 0     





Negative Ranks 206 233,76 48154,00 
Positive Ranks 434 361,67 156966,00 
Ties 7     
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Foglalkozás Nézetrendszerek  N Átlagos rangpontszám 
Rangpontszámok 
összege 
Össz. 647     
Elemző - 
Minimalista 
Negative Ranks 75 114,55 8591,00 
Positive Ranks 567 348,87 197812,00 
Ties 5     
Össz. 647     
Elemző - 
Maximalista 
Negative Ranks 96 140,02 13442,00 
Positive Ranks 544 352,35 191678,00 
Ties 7     
Össz. 647     
101. ábra Wilcoxon próba foglalkozásonkénti bontásban és a teljes mintán 
 
Nézetrendszer    Minimalista Maximalista Elemző 
Minimalista 
Korrelációs együttható 1,000 ,162** -,089* 
Sig. (2-tailed) . ,000 ,023 
N 647 647 647 
Maximalista 
Korrelációs együttható ,162** 1,000 ,228** 
Sig. (2-tailed) ,000 . ,000 
N 647 647 647 
102. ábra Spearman-féle rangkorrelációs együtthatók a teljes mintában 
 
 Nézetrendszer Foglalkozás N Átlagos rangpontszám 
Minimalista 
tanuló 319 361,37 
hallgató 194 295,51 
könyvtárostanár 65 309,36 
egyéb pedagógus 11 328,59 
egyéb könyvtáros 49 227,40 
egyéb 9 239,61 
Össz. 647   
Maximalista 
tanuló 319 389,59 
hallgató 194 239,08 
könyvtárostanár 65 330,92 
egyéb pedagógus 11 280,41 
egyéb könyvtáros 49 237,90 
egyéb 9 301,83 
Össz. 647   
Elemző 
tanuló 319 278,62 
hallgató 194 335,89 
könyvtárostanár 65 414,72 
egyéb pedagógus 11 460,09 
egyéb könyvtáros 49 409,38 
egyéb 9 389,72 
Össz. 647   
103. ábra Kruskal-Wallis-próba foglalkozás szerint 
(df=5; p=0,000) 
 
Minimalista  Maximalista  Elemző 
  tanuló hallgató könyvtáros-tanár   tanuló hallgató 
könyvtáros-
tanár   tanuló hallgató 
könyvtáros-
tanár 




    
,013 ,000 





,000 ,016 ,022 
  
,000 ,825 ,006 
  
,000 ,019 ,756 
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  Minimalista Maximalista Elemző 
tanuló 13,8% 18,8% 67,4% 
hallgató 10,8% 4,1% 85,1% 
könyvtárostanár 4,6% 3,1% 92,3% 
egyéb 
könyvtáros 0,0% 2,0% 98,0% 
Teljes minta 10,7% 11,0% 78,4% 
105. ábra Az egyes gondolkodási kategóriákban legmagasabb értéket elérők aránya foglalkozásonként és a teljes 
mintában 
 
 Változók Komponensek  1 2 3 4  
















E c Azért kell a feladathoz információt keresni, hogy minél több szempontból 
mutathassam be a gyerekek életét. 
,604 ,245 ,029 -
,094  
E b Ki kell alakítani a témával kapcsolatban a saját véleményemet. ,532 ,066 ,101 -
,078  












E c A feladat megoldása közben folyamatosan kell keresni az új információkat, 









E c A feladathoz messzebbről kell közelíteni. Tájékozódni kell a korszak 
politikájáról és a gyerekek életéről más királyok udvarában ... 
,337 ,157 ,169 -
,236 
a 4-ben volt 
nagyon 
gyengén 






O c Meg kell keresni a témával kapcsolatos legkorábban megjelent műveket, mert 







O c-a Az információkeresést csak akkor lehet abbahagyni, ha a témát minden 





O b Az információkeresésnek van egy tökéletes lépéssora, amit ha követek, 





O b Először meg kell keresni az összes használható információt, majd neki lehet 
állni a feladat megoldásának. 
,235 ,496 ,100 ,178 
 
O b Az eredeti, korabeli források az igazán fontosak, így elsősorban azokat kell 
megtalálni. 
,068 ,484 ,013 -
,063  






O b-c Az információkeresésben az a lényeg, hogy minél több információt találjak 
meg a témában. 
,211 ,462 ,016 ,102 
 
O a A neves, híres szerzők, szakemberek műveiben biztosan használható 
információkat találhatok, így elsősorban azokat kell felkutatni. 






O b Azért kell a feladathoz információt keresni, hogy legyenek adatok, amikre 
hivatkozhatok, amiket elmondhatok a kiselőadásban. 






O b Ha az információnak egy kicsi köze is van IV. Béla udvarához vagy a 









 Változók Komponensek  1 2 3 4  
O a Az információ független a használótól. Egy konkrét információ mindenki 
számára ugyanazt jelenti. 
-
,267 
,407 ,075 ,313 
 
E c Azért kell a feladathoz információt keresni, hogy bele tudjam magam 
képzelni a gyerekek helyzetébe, hogy minél jobban megértsem helyzetüket és a 
feladatot. 






M a-c Elsődleges feladat, hogy találjak egy olyan művet, amiben benne van, hogy 
mi volt a legrosszabb a gyerekeknek akkoriban. 
-
,159 
,374 ,149 ,138 
 
M a-b Információból annyit szabad összegyűjteni, amennyit egyben átlátunk. ,163 ,060 ,665 -
,081  
M a A túl sok információ összezavar. ,041 ,093 ,658 -
,037  






M a-b Nem szabad az információkeresésre túl sok időt fordítani. -
,348 
,097 ,405 ,255 
 













a 3-ban volt 
M a Ha tudok valamilyen választ adni a kérdésre a talált információk alapján, 
akkor készen vagyok a feladattal. 
-
,336 
,185 ,356 ,401 
a 3-ban volt 
E c Az igazán fontos információ az, ami új szempontokat, ötleteket ad a 
kiselőadáshoz. 
,161 ,267 ,233 -
,288  
106. ábra Az újraértelmezés utáni Variamax rotált faktoranalízis 
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A skálák használhatóságának megvizsgálása során először kategorikus főkomponens-elemzést 
(CATPCA) végeztünk. A négy dimenzióra való felosztás három kezelhető méretű dimenziót 
és egy kisebbet mutat, de csak 39%-ot magyaráz. 
Az értelmezést, továbblépést segítendő, annak ellenére, hogy változóinkat ordinálisnak 
tekintjük, a hasonló kérdőívek elemzésénél leggyakrabban alkalmazott faktorelemzést is 
elvégeztük. 
A 36 változó Bartlet-próba szignifikanciaszintje p=0,000, vagyis a faktorelemzés 
elvégezhető a változókkal. Ezt mutatja a KMO kritérium32 is: 0,746, ami megfelelő értéknek 
számít. 
A főkomponens-elemzés előszöri lefuttatása 8 olyan faktort mutat, melynek sajátértéke 1 
felett van. Ezek együttesen a varianciahányad 55%-át magyarázzák. Ebben viszont csak az 
első három faktor tartalmaz annyi számú változót, ami elemzésre alkalmassá tenné. Ez a 
három faktor pedig szinte azonos a CATPCA első három dimenziójának erősebb elemeivel 
(107. ábra). A 3. faktor és a 3. dimenzió az összefüggéseket ellentétesen mutatja be. A többi 
faktor nem is jól látható, és nem is értelmezhető a kevés elemszám miatt. 
A használható főkomponensek számának meghatározása során a fent említett 
értelmezhetőségi ok mellett a következőket vettük figyelembe: A 0,4 feletti faktorsúllyal33 az 
                                                 
32 Kaiser-Meyer-Olkin kritérium, mely az MSA (Measures of Sampling adequacy) értékek átlaga. Az MSA érték 
azt mutatja, hogy a változó mennyire szoros kapcsolatban van a többi változóval (Sajtos – Mitev, 2007, 255-
259.) 
33 350-es elemszám felett már a 0,3-as faktorsúly is szignifikánsnak tekinthető, de gyakorlati szempontból a 0,5 
feletti értéket tekinthetjük jelentősnek. (Sajtos - Mitev, 2007, 268.) 
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első 3 faktorban szerepelt, több mint két változó (több mint egy változó öt faktorban jelent 
meg). A Scree plot ábra (108. ábra) meredeksége az 1-5. között jelentős és a 6. faktortól kezd 
laposodni, vagyis a könyökszabály szerint 5-ben érdemes a faktorok számát maximalizálni. 
(Sajtos - Mitev, 2007, 262-263.) Ezek alapján a köztes négyben határoztuk meg a faktorok 
számát. Ezek viszont csak a varianciahányad 38%-át magyarázzák. 17%-kal kevesebbet, mint 
a korábbi 8 faktor. 
Mikor összehasonlítottuk a kétféle elemzést, azt láthatjuk, hogy a rotáció nélküli 
faktoranalízis és a CATPCA eredményeként kapott faktorokba/dimenziókba került változók 
túlnyomóan megegyeznek, így elvégeztük a faktoranalízist Variamax rotációval is. Ennek 
során a 4. faktor jelentősen átalakult. Az eredeti 4. faktor a 2. részévé vált. A 3. nagy része az 
új 4-ben jelent meg. A 3-ban két változó maradt két az 1-ből származóval. Ezek tartalma 
máshol kerül értelmezésre, hiszen itt most nem az új modellek megalkotása, hanem az eredeti 
újraértelmezésének szükségességének megállapítása a cél. 
 











M2 A könyvtárban fontos, hogy sokféle szolgáltatás és program is legyen. ,632 1. 1.  
Sz (M1) A könyvtáraknak biztosítaniuk kell, hogy a hátrányos helyzetűek (pl.: 
szegények) is olvashassanak, tanulhassanak. ,619 2. 3.  
P2 A könyvtáraknak jelentős szerepük kell, hogy legyen az interneten való 
információszolgáltatásban. ,616 3. 2.  
M1 A könyvtárban fontos, hogy ne csak könyvek legyenek, hanem más 
dokumentumtípusok is (CD, videó, net ...). ,589 4. 5.  
Sz-M2 A könyvtárnak egyfajta klubként, beszélgető, találkozóhelyként is kell 
működnie. ,546 5. 6.  
M2 A könyvtárban nagy a választék, így mindenről széles körűen tudunk tájékozódni. ,509 6. 4.  
P1 A könyvtárak feladata, hogy az információkat rendszerezve szolgáltassák attól 
függetlenül, hogy eredetileg hol jelentek meg. ,443 7. 9.  
P3 Meg kellene szervezni, hogy a könyvtárakban az emberek egymásnak is 
ajánlhassanak műveket, megoszthassák saját írásaikat, véleményüket. ,434 8. 8.  
M2 A könyvtárban nagy a választék, így mindenki megtalálja, ami érdekli. ,414 9. 7.  
P2 Az is ugyanolyan könyvtárhasználó, aki csak az interneten használja a könyvtári 
szolgáltatásokat (katalógus ...). ,365 10. 10.  
 
N (H1) A könyvtárosnak terelnie kell az olvasókat az értékesebb művek felé. ,360 11. - - 
L -P3 A könyvtárhasználóknak lehetőséget kell adni arra, hogy befolyásolják, hogy 
egy könyvtárba mit vesznek meg a könyvtárosok. ,300 12. - - 
2.
 
H1 A könyvár elsősorban az értelmiségieknek, az iskolázott embereknek való vagy 
azoknak akik tudósok akarnak lenni. ,693 1. 1.  
H2 A könyvtár elsősorban azoknak való, akik tanulni akarnak. ,592 2. 3.  
H1 A könyvtár a strébereknek való. ,578 3. 2.  
H1 A könyvtárra úgy tekintek, mint a tudós könyvek tárára. ,525 4. 4.  
H2 A könyvtárba elsősorban az olvasni szeretők járnak. ,491 5. 5.  
H2 A könyvtárra úgy tekintek, mint egy ingyenes könyvesboltra. ,463 6. 6.  
L (M2) A könyvtárakba elsősorban a népszerű műveket kell megvenni, azokat, amiket 
sokan keresnek. ,385 7. 7.  
3.
 
H1 A könyvtárban fontos, hogy csend legyen. ,538 1. 2. -,474 
L (P1) A könyvtárosoknak nem szabad befolyásolni, hogy az olvasó mit olvasson. ,529 2. 1. -,509 
P1 A könyvtárakban minden információnak meg kellene lennie. ,384 3. 8. -,333 
H2 A könyvtárban fontosabbak a könyvek, mint az egyéb dokumentumtípusok (CD, 
videó, net ...). ,365 4. 7. -,369 
N (H1) A könyvtárakban csak tartalmilag értékes műveket kellene gyűjteni. -,463 5. 4. ,452 
Sz (M2) A könyvtárnak/könyvtárosnak melegedőként, lelki támaszként is kell 
működnie. -,447 6. 3. ,466 
4.
 
Sz (M2) A könyvtárba való beiratkozásnak ingyenesnek kellene lennie. -,296 1. 1.  
L (P1) A könyvtárosoknak a beszerzés során nem szabadna az értékek mentén 
dönteniük a beszerzésről, mindenfélét be kellene szerezniük. -,329 2. 2.  
107. ábra A CATPCA (C) és a rotálatlan faktorelemzés (F) adatainak összehasonlítása 





108. ábra A könyvtári változók faktorainak Scree plot ábrája 
 
Változók Komponensek 1 2 3 4 
M1 A könyvtárban fontos, hogy ne csak könyvek legyenek, hanem más 
dokumentumtípusok is (CD, videó, net ...). 
,680       
M2 A könyvtárban fontos, hogy sokféle szolgáltatás és program is legyen. ,679       
P2 A könyvtáraknak jelentős szerepük kell, hogy legyen az interneten való 
információszolgáltatásban. 
,652       
Sz (M1) A könyvtáraknak biztosítaniuk kell, hogy a hátrányos helyzetűek (pl.: szegények) 
is olvashassanak, tanulhassanak. 
,541       
Sz-M2 A könyvtárnak egyfajta klubként, beszélgető, találkozóhelyként is kell működnie. ,467     ,429 
L-P3 A könyvtárhasználóknak lehetőséget kell adni arra, hogy befolyásolják, hogy egy 
könyvtárba mit vesznek meg a könyvtárosok. 
,396       
P2 Az is ugyanolyan könyvtárhasználó, aki csak az interneten használja a könyvtári 
szolgáltatásokat (katalógus ...). 
,394       
P1 A könyvtárak feladata, hogy az információkat rendszerezve szolgáltassák attól 
függetlenül, hogy eredetileg hol jelentek meg. 
,378       
P3 Meg kellene szervezni, hogy a könyvtárakban az emberek egymásnak is ajánlhassanak 
műveket, megoszthassák saját írásaikat, véleményüket. 
,299      ,287 
H1 A könyvár elsősorban az értelmiségieknek, az iskolázott embereknek való vagy azoknak 
akik tudósok akarnak lenni. 
  ,711     
H1 A könyvtár a strébereknek való.   ,649     
H2 A könyvtárra úgy tekintek, mint egy ingyenes könyvesboltra.   ,487     
H2 A könyvtár elsősorban azoknak való, akik tanulni akarnak.   ,481     
H1 A könyvtárra úgy tekintek, mint a tudós könyvek tárára.   ,444     
Sz (M2) A könyvtárba való beiratkozásnak ingyenesnek kellene lennie.   ,413     
L (P1) A könyvtárosoknak a beszerzés során nem szabadna az értékek mentén dönteniük a 
beszerzésről, mindenfélét be kellene szerezniük. 
  ,395     
P1 A könyvtárakban minden információnak meg kellene lennie.   ,368     
H2 A könyvtárba elsősorban az olvasni szeretők járnak.   ,345     
M2 A könyvtárban nagy a választék, így mindenki megtalálja, ami érdekli.     ,771   
M2 A könyvtárban nagy a választék, így mindenről széles körűen tudunk tájékozódni.     ,746   
H1 A könyvtárban fontos, hogy csend legyen.     ,495   
H2 A könyvtárban fontosabbak a könyvek, mint az egyéb dokumentumtípusok (CD, videó, 
net ...). 
    ,450   
N (H1) A könyvtárosnak terelnie kell az olvasókat az értékesebb művek felé.       ,662 
Sz (M2) A könyvtárnak/könyvtárosnak melegedőként, lelki támaszként is kell működnie.       ,604 
N (H1) A könyvtárakban csak tartalmilag értékes műveket kellene gyűjteni.       ,520 
L (P1) A könyvtárosoknak nem szabad befolyásolni, hogy az olvasó mit olvasson.   ,458   -,459 
L (M2) A könyvtárakba elsősorban a népszerű műveket kell megvenni, azokat, amiket sokan 
keresnek. 
       ,371 
109. ábra Az összes könyvtárképre vonatkozó állítás rotált (Variamax) faktoranalízisének faktorsúlytáblázata 




Foglalkozás Nézetrendszer N Átlag Szórás Minimum Maximum Átlagos rangpontszám 
tanuló 
p=0,000 
Papírközpontú 319 2,9996 ,64348 1,38 4,88 1,41 
Dokumentumközpontú 319 3,9066 ,67697 1,00 5,00 2,53 
Információközpontú 319 3,5115 ,63227 1,00 5,00 2,06 
hallgató 
p=0,000 
Papírközpontú 194 2,5161 ,51529 1,00 4,13 1,17 
Dokumentumközpontú 194 3,9608 ,69708 2,00 5,00 2,63 
Információközpontú 194 3,5653 ,62294 1,83 5,00 2,21 
könyvtárostanár 
p=0,000 
Papírközpontú 65 2,2750 ,50302 1,38 4,00 1,03 
Dokumentumközpontú 65 4,3846 ,46410 3,40 5,00 2,82 
Információközpontú 65 3,8872 ,52217 2,83 4,83 2,15 
egyéb pedagógus 
p=0,000 
Papírközpontú 11 2,6591 ,60748 1,63 3,63 1,00 
Dokumentumközpontú 11 4,2000 ,58652 3,20 5,00 2,64 




Papírközpontú 49 2,1607 ,46631 1,25 3,38 1,09 
Dokumentumközpontú 49 4,2245 ,68512 2,00 5,00 2,62 
Információközpontú 49 4,0578 ,61195 1,83 5,00 2,29 
egyéb 
p=0,000 
Papírközpontú 9 2,7222 ,50303 2,13 3,50 1,00 
Dokumentumközpontú 9 4,4222 ,36667 3,80 4,80 2,89 
Információközpontú 9 3,7778 ,40825 3,17 4,33 2,11 
teljes minta 
p=0,000 
Papírközpontú 647 2,7087 ,65414 1,00 4,88 1,26 
Dokumentumközpontú 647 4,0071 ,67865 1,00 5,00 2,60 
Információközpontú 647 3,6170 ,63622 1,00 5,00 2,13 
110. ábra A fejlődéstörténeti könyvtárkép-kategóriák átlagainak foglalkozás szerinti összehasonlítása 
(a Friedmann teszt szignifikanciaértékével) 
 







Negative Ranks 54 67,66 3653,50 
Positive Ranks 262 177,22 46432,50 
Ties 3     
Össz. 319     
Információközpontú - 
Papírközpontú 
Negative Ranks 71 104,65 7430,00 
Positive Ranks 240 171,19 41086,00 
Ties 8     
Össz. 319     
Információközpontú - 
Dokumentumközpontú 
Negative Ranks 222 173,81 38585,00 
Positive Ranks 89 111,58 9931,00 
Ties 8     





Negative Ranks 10 19,15 191,50 
Positive Ranks 184 101,76 18723,50 
Ties 0     
Össz. 194     
Információközpontú - 
Papírközpontú 
Negative Ranks 22 31,75 698,50 
Positive Ranks 171 105,39 18022,50 
Ties 1     
Össz. 194     
Információközpontú - 
Dokumentumközpontú 
Negative Ranks 130 111,07 14438,50 
Positive Ranks 61 63,89 3897,50 
Ties 3     





Negative Ranks 1 1,00 1,00 
Positive Ranks 64 33,50 2144,00 
Ties 0     
Össz. 65     
Információközpontú - 
Papírközpontú 
Negative Ranks 1 2,00 2,00 
Positive Ranks 64 33,48 2143,00 
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Foglalkozás Nézetrendszer  N Átlagos rangpontszám 
Rangpontszámok 
összege 
Ties 0     
Össz. 65     
Információközpontú - 
Dokumentumközpontú 
Negative Ranks 54 35,45 1914,50 
Positive Ranks 10 16,55 165,50 
Ties 1     






Negative Ranks 2 3,00 6,00 
Positive Ranks 47 25,94 1219,00 
Ties 0     




Negative Ranks 2 2,50 5,00 
Positive Ranks 46 25,46 1171,00 
Ties 1     




Negative Ranks 32 24,58 786,50 
Positive Ranks 16 24,34 389,50 
Ties 1     





Negative Ranks 67 92,50 6197,50 
Positive Ranks 577 349,21 201492,50 
Ties 3     
Össz. 647     
Információközpontú - 
Papírközpontú 
Negative Ranks 96 145,79 13995,50 
Positive Ranks 541 349,74 189207,50 
Ties 10     
Össz. 647     
Információközpontú - 
Dokumentumközpontú 
Negative Ranks 453 354,53 160601,00 
Positive Ranks 181 224,83 40694,00 
Ties 13     
Össz. 647     
111. ábra Wilcoxon próba foglalkozásonkénti bontásban és a teljes mintán 
 




Korrelációs együttható -,076 -,022 
Sig. (2-tailed) ,053 ,580 
N 647 647 
Dokumentum-
központú 
Korrelációs együttható  ,413** 
Sig. (2-tailed)  ,000 
N  647 
112. ábra Spearman-féle rangkorrelációs együtthatók a teljes mintában 
 
Nézetrendszer Foglalkozás N Átlagos rangpontszám 
Papírközpontú 
tanuló 319 406,29 
hallgató 194 272,71 
könyvtárostanár 65 191,60 
egyéb pedagógus 11 331,59 
egyéb könyvtáros 49 163,60 
egyéb 9 332,94 
Össz. 647   
Dokumentumközpontú 
tanuló 319 294,48 
hallgató 194 309,87 
könyvtárostanár 65 428,52 
egyéb pedagógus 11 374,73 
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Nézetrendszer Foglalkozás N Átlagos rangpontszám 
egyéb könyvtáros 49 399,99 
egyéb 9 444,33 
Össz. 647   
Információközpontú 
tanuló 319 290,46 
hallgató 194 309,98 
könyvtárostanár 65 404,74 
egyéb pedagógus 11 413,68 
egyéb könyvtáros 49 461,61 
egyéb 9 373,11 
Össz. 647   
113. ábra Kruskal-Wallis-próba foglalkozás szerint 
(df=5; p=0,000) 
 
Papírközpontú  Dokumentumközpontú  Információközpontú 




  tanuló hallgató könyvtárostanár 
hallgató ,000      ,432      ,235     
könyvtáros
-tanár 
,000 ,000     ,000 ,000     ,000 ,000   
egyéb 
könyvtáros 
,000 ,000 ,281   ,000 ,000 ,428   ,000 ,000 ,000 
114. ábra A Mann-Whitney próba szignifikanciaértékei foglalkozások szerint 
 
  Papírközpontú Dokumentumközpontú Információközpontú 
tanuló 8,5% 65,% 23,2% 
hallgató 2,6% 65,5% 30,4% 
könyvtárostanár 1,5% 81,5% 15,4% 
egyéb könyvtáros 2,0% 63,3% 30,6% 
Teljes minta 5,3% 67,4% 25,2% 
115. ábra A fejlődéstörténeti könyvtárkép egyes gondolkodási kategóriáiban legmagasabb értéket elérők aránya 
foglalkozásonként és a teljes mintában 
 
  Papírközpontú Dokumentumközpontú Információközpontú 
5-6. évf. N= 17 23,5% 58,8% 17,6% 
7-8. évf. N=146 11,0% 57,5% 27,4% 
9-10. évf. N=121 5,8% 72,7% 20,7% 
11-13. évf. N=34 0,0% 82,4% 14,7% 
Teljes minta 
N=319 8,5% 65,0% 23,2% 
116. ábra A fejlődéstörténeti könyvtárkép egyes gondolkodási kategóriáiban legmagasabb értéket elérők aránya 
a tanulók korcsoportjaiban 
 
Foglalkozás Nézetrendszer N Átlag Szórás Minimum Maximum Átlagos rangpontszám 
tanuló 
p=0,000 
Nevelő 319 2,7382 ,99905 1,00 5,00 1,50 
Liberális 319 3,6277 ,73967 1,00 5,00 2,47 
Szociális 319 3,3245 ,70915 1,00 5,00 2,03 
hallgató 
p=0,000 
Nevelő 194 2,4253 ,87322 1,00 4,50 1,45 
Liberális 194 3,4472 ,57256 2,00 5,00 2,57 
Szociális 194 2,9936 ,60623 1,50 4,75 1,98 
könyvtárostanár 
p=0,000 
Nevelő 65 3,6538 ,72846 2,00 5,00 2,02 
Liberális 65 4,1154 ,59140 2,25 5,00 2,67 
Szociális 65 2,8346 ,57159 1,25 4,25 1,31 
egyéb pedagógus Nevelő 11 2,8182 1,07872 1,00 4,50 1,50 
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Foglalkozás Nézetrendszer N Átlag Szórás Minimum Maximum Átlagos rangpontszám 
p=0,012 Liberális 11 3,7273 1,06920 1,50 5,00 2,68 




Nevelő 49 3,3469 ,77193 2,00 5,00 1,95 
Liberális 49 3,8980 ,66520 2,25 5,00 2,58 
Szociális 49 2,9541 ,67057 1,25 4,25 1,47 
egyéb 
p=0,016 
Nevelő 9 3,7222 ,56519 3,00 4,50 1,94 
Liberális 9 4,0833 ,25000 3,75 4,50 2,67 
Szociális 9 3,0833 ,64952 2,25 4,25 1,39 
teljes minta 
p=0,000 
Nevelő 647 2,7975 ,99494 1,00 5,00 1,58 
Liberális 647 3,6511 ,70359 1,00 5,00 2,53 
Szociális 647 3,1387 ,68386 1,00 5,00 1,89 
117. ábra Az könyvtári szerepfelfogások kategóriáinak átlagainak foglalkozás szerinti összehasonlítása 
(a Friedmann teszt szignifikanciaértékével) 
 







Negative Ranks 43 95,66 4113,50 
Positive Ranks 241 150,86 36356,50 
Ties 35     
Össz. 319     
Szociális - 
Nevelő 
Negative Ranks 82 100,30 8224,50 
Positive Ranks 201 159,01 31961,50 
Ties 36     
Össz. 319     
Szociális - 
Liberális 
Negative Ranks 195 155,75 30372,00 
Positive Ranks 96 126,19 12114,00 
Ties 28     





Negative Ranks 21 42,38 890,00 
Positive Ranks 164 99,48 16315,00 
Ties 9     
Össz. 194     
Szociális - 
Nevelő 
Negative Ranks 55 64,04 3522,00 
Positive Ranks 124 101,52 12588,00 
Ties 15     
Össz. 194     
Szociális - 
Liberális 
Negative Ranks 124 95,61 11855,50 
Positive Ranks 47 60,65 2850,50 
Ties 23     





Negative Ranks 14 23,14 324,00 
Positive Ranks 44 31,52 1387,00 
Ties 7     
Össz. 65     
Szociális - 
Nevelő 
Negative Ranks 45 32,87 1479,00 
Positive Ranks 12 14,50 174,00 
Ties 8     
Össz. 65     
Szociális - 
Liberális 
Negative Ranks 59 31,90 1882,00 
Positive Ranks 2 4,50 9,00 
Ties 4     






Negative Ranks 13 13,42 174,50 
Positive Ranks 35 28,61 1001,50 
Ties 1     
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Foglalkozás Nézetrendszerek  N Átlagos rangpontszám 
Rangpontszámok 
összege 
Össz. 49     
Szociális - 
Nevelő 
Negative Ranks 31 22,85 708,50 
Positive Ranks 14 23,32 326,50 
Ties 4     
Össz. 49     
Szociális - 
Liberális 
Negative Ranks 40 24,98 999,00 
Positive Ranks 5 7,20 36,00 
Ties 4     





Negative Ranks 93 177,63 16519,50 
Positive Ranks 500 319,20 159601,50 
Ties 54     
Össz. 647     
Szociális - 
Nevelő 
Negative Ranks 223 251,96 56187,00 
Positive Ranks 359 316,06 113466,00 
Ties 65     
Össz. 647     
Szociális - 
Liberális 
Negative Ranks 433 320,65 138841,50 
Positive Ranks 152 214,23 32563,50 
Ties 62     
Össz. 647     
118. ábra Wilcoxon próba foglalkozásonkénti bontásban és a teljes mintán 
 




Korrelációs együttható ,350** ,024 
Sig. (2-tailed) ,000 ,542 
N 647 647 
Liberális 
Korrelációs együttható  ,153** 
Sig. (2-tailed)  ,000 
N  647 
119. ábra Spearman-féle rangkorrelációs együtthatók a teljes mintában 
 
Nézetrendszer Foglalkozás N Átlagos rangpontszám 
Nevelő 
tanuló 319 311,90 
hallgató 194 255,57 
könyvtárostanár 65 483,99 
egyéb pedagógus 11 323,64 
egyéb könyvtáros 49 428,40 
egyéb 9 504,33 
Össz. 647   
Liberális 
tanuló 319 320,83 
hallgató 194 261,05 
könyvtárostanár 65 453,93 
egyéb pedagógus 11 357,59 
egyéb könyvtáros 49 389,45 
egyéb 9 457,44 
Össz. 647   
Szociális 
tanuló 319 374,66 
hallgató 194 283,58 
könyvtárostanár 65 238,65 
egyéb pedagógus 11 274,55 
egyéb könyvtáros 49 282,89 
egyéb 9 300,17 
Össz. 647   
120. ábra Kruskal-Wallis-próba foglalkozás szerint (df=5; p=0,000) 
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Nevelő  Liberális  Szociális 
  tanuló hallgató könyvtáros-tanár   tanuló hallgató 
könyvtáros-
tanár   tanuló hallgató 
könyv-
tárostanár 
hallgató ,001      ,001      ,000     
könyvtáros-
tanár 
,000 ,000     ,000 ,000     ,000 ,082   
egyéb 
könyvtáros 
,000 ,000 ,036   ,018 ,000 ,053   ,001 ,958 ,202 
121. ábra A könyvtári szerepfelfogásokon végzett Mann-Whitney próba szignifikanciaértékei foglalkozások 
szerint 
 
  Nevelő Liberális Szociális nincs 
tanuló 9,7% 51,1% 24,1% 15% 
hallgató 9,3% 54,6% 20,6% 15,50% 
könyvtárostanár 21,5% 63,1% 1,5% 13,80% 
egyéb könyvtáros 24,5% 61,2% 6,1% 8,20% 
Teljes minta 11,9% 54,3% 19,0% 14,80% 
122. ábra A könyvtári szerepfelfogások egyes gondolkodási kategóriáiban legmagasabb értéket elérők aránya 
foglalkozásonként és a teljes mintában 
 








1,000 ,350** ,024 ,120** ,202** ,199** 
Sig. (2-tailed) . ,000 ,542 ,002 ,000 ,000 




,350** 1,000 ,153** ,095* ,531** ,368** 
Sig. (2-tailed) ,000 . ,000 ,015 ,000 ,000 




,024 ,153** 1,000 ,226** ,121** ,283** 
Sig. (2-tailed) ,542 ,000 . ,000 ,002 ,000 





,120** ,095* ,226** 1,000 -,076 -,022 
Sig. (2-tailed) ,002 ,015 ,000 . ,053 ,580 





,202** ,531** ,121** -,076 1,000 ,413** 
Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,002 ,053 . ,000 





,199** ,368** ,283** -,022 ,413** 1,000 
Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,580 ,000 . 
N 647 647 647 647 647 647 
123. ábra A könyvtárkép kategóriái közötti Spearman-féle rangkorrelációs együtthatók a teljes mintában 
** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).; * Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed). 
 
  Nézetrendszerek Dimension 1 2 
Liberális ,768 -,271 
Dokumentumközpontú ,678 -,480 
Szociális ,447 ,633 
Papírközpontú ,393 ,718 
Nevelő ,568 ,081 
Információközpontú ,696 -,113 




5.4. melléklet Az internetre vonatkozó kérdőív állításainak újracsoportosított értelmezése 








Az internet egy jó eszköz arra, hogy beszélgessünk, levelezhessünk ismerőseinkkel. (M) (E) 
Minden intézménynek, cégnek kellene, hogy legyen honlapja az interneten. (H) (E) 
Az interneten az emberek megoszthatják tudásukat, véleményüket másokkal, így alakíthatják a világot. (M) 




Az internet átalakítja a személyiségünket. (P) 
Nagyon jó, hogy az interneten mindenki megmutathatja magát, megoszthatja fotóit, véleményét, életét. (P) 
Minden embernek kellene, hogy legyen honlapja, blogja. (P) (E) 
Az igazán modern ember mindent az Interneten csinál. (P) (E) 
Az internet számomra egy jó szórakozás, sok játékkal, zenével, filmmel és érdekességgel. (M) (E) 
Veszélyforrás 
V 
Az internet az emberiség ellen fog fordulni, mert kicsúszik az emberek irányítása alól. (V) 
Az internet csökkenti a társas kapcsolatainkat. (V) 
Az internet függővé tesz. (V) 
Az internet információhalmazok rendezetlen káosza. (V) 
Az internet veszélyes, tele van felesleges információval és szennyel. (V) 
Az interneten bárki hozzáférhet az adatainkhoz. (V) 




Az internet az esélyegyenlőség megvalósításának eszköze. Csökkenti a társadalmi egyenlőtlenségeket. (CS) 
Az internet javítja az információhoz való hozzáférés esélyeit. (CS) 
Az internet demokratikusabbá teszi a világot. (M) (CS) 




Az új technika, az internet bekapcsolása az oktatásba minőségi ugrást hoz. (CS) 
Az interneten sok információ érhető el, így hatására az emberek műveltebbek, tájékozottabbak lesznek. (CS) (H) 
Az interneten minden információ elérhető. (H) 
Internethasználat nélkül ma már nem lehet sikeresnek lenni iskolában/munkában. (E) 
 
Kimarad: 
Ma már az internet mozgatja a világot. (E) 
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A skálák használhatóságának megvizsgálása során először a több ordinális változó 
összefüggésvizsgálatára alkalmazható elemzést, CATPCA-t végeztük el. A három dimenzióra 
való felosztás két nagyobbat és egy kisebbet mutat. 
Az értelmezést, továbblépést segítendő, annak ellenére, hogy változóinkat ordinálisnak 
tekintjük, a hasonló kérdőívek elemzésénél leggyakrabban alkalmazott faktorelemzést is 
elvégeztük. 
A 26 változó Bartlet-próba szignifikanciaszintje p=0,000, vagyis a faktorelemzés 
elvégezhető a változókkal. Ezt mutatja a KMO kritérium34 is: 0,795, ami megfelelő értéknek 
számít. 
A főkomponens-elemzés előszöri lefuttatása 7 olyan faktort mutat, melynek sajátértéke 1 
felett van. Ezek együttesen a varianciahányad 55,1%-át magyarázzák. Ebben viszont csak az 
első három faktor tartalmaz annyi számú változót, ami elemzésre alkalmassá tenné. Az első 
két faktor megegyezik a CATPCA első két dimenziójának nagyobb súlyú elemeivel. 
A használható főkomponensek számának meghatározása során a fent említett 
értelmezhetőségi ok mellett a következőket vettük figyelembe: A 0,4 feletti faktorsúllyal35 az 
                                                 
34 Kaiser-Meyer-Olkin kritérium, mely az MSA (Measures of Sampling adequacy) értékek átlaga. Az MSA érték 




első 3 faktorban szerepelt, több mint egy változó. A Scree plot ábra (125. ábra) meredeksége 
az 1-3. között jelentős és a 4. faktortól kezd laposodni, vagyis a könyökszabály szerint 3-ban 
érdemes a faktorok számát maximalizálni. (Sajtos - Mitev, 2007, 262-263.) Ezek alapján 
háromban határoztuk meg a faktorok számát. Az így lefuttatatott faktorelemzés viszont csak a 
varianciahányad 35,9%-át magyarázzák. 19,2%-kal kevesebbet, mint a korábbi 7 faktor. 
 
 
125. ábra Az internetre vonatkozó változók faktorainak Scree plot ábrája 
 
a) Az internettel kapcsolatos fejlődéstörténeti gondolkodási skála 
A kategorikus főkomponens-elemzést (CATPCA) két dimenzióban elvégezve egy hat- és egy 
háromelemű dimenziót kapunk, melyekben a Tudásmegosztóként és az Önmegvalósítóként 
azonosított állítások vegyesen vannak jelen. 
A korábbiakhoz hasonló módon elvégeztük a faktorelemzést is. A Bartlet-próba 
szignifikanciaszintje p=0,000, vagyis a faktorelemzés elvégezhető a változókkal. Ezt mutatja 
a KMO kritérium is: 0,677, ami közepes értéknek számít. Az elemzés első lefuttatása három 
faktort eredményezett, melyek a varianciahányad 53,5%-át magyarázzák. 
A használható főkomponensek számának meghatározása során a következőket vettük 
figyelembe: A 0,4 feletti faktorsúllyal mindhárom faktorban több mint két változó szerepelt. 
A Scree plot ábra (126. ábra) meredeksége az 1-2. között jelentős és a 3. faktortól kezd 
laposodni, vagyis a könyökszabály szerint kettőben érdemes a faktorok számát maximalizálni. 
(Sajtos - Mitev, 2007, 262-263.) Másrészt előzetesen is két kategóriát feltételeztünk. Ezek 
alapján kettőben határoztuk meg a faktorok számát. Ezek viszont csak a varianciahányad 
40,7%-át magyarázzák. 12,8%-kal kevesebbet, mint a korábbi három faktor. 
A két főkomponenselemzést összehasonlítva (127. ábra) azt láthatjuk, hogy a 
faktorelemzés a CATPCA-hoz képest két változót helyez át a másik faktorba. A faktorok 
összetétele nem, csak súlyuk változik. Így a két faktor majdnem teljesen követi az elméletileg 
megalkotott mintázatot. Az első faktor tartalmazza a Tudásmegosztó gondolkodásmód 




                                                                                                                                                        
35 350-es elemszám felett már a 0,3-as faktorsúly is szignifikánsnak tekinthető, de gyakorlati szempontból a 0,5 




126. ábra Az internetre vonatkozó fejlődéstörténeti változók faktorainak Scree plot ábrája 
 











Ö--P Nagyon jó, hogy az interneten mindenki megmutathatja magát, 
megoszthatja fotóit, véleményét, életét. 
,682 1. 1. ,695 
T--M-E Az internet egy jó eszköz arra, hogy beszélgessünk, levelezhessünk 
ismerőseinkkel. 
,625 2. 2. ,614 
Ö--M-E Az internet számomra egy jó szórakozás, sok játékkal, zenével, filmmel 
és érdekességgel. 
,593 3. 3. ,581 
Ö--P-E Az igazán modern ember mindent az Interneten csinál. ,549 4. - - 
T--H-E Minden intézménynek, cégnek kellene, hogy legyen honlapja az 
interneten. 
,539 5. 4. ,525 
T--M Az interneten az emberek megoszthatják tudásukat, véleményüket 
másokkal, így alakíthatják a világot. 










o Ö--P-E Minden embernek kellene, hogy legyen honlapja, blogja. ,669 1. 1. ,631 
Ö--P Az internet átalakítja a személyiségünket. ,329 2. 3.  
T--P Az internetet magam is alakíthatom. -,273 3. - - 
127. ábra A fejlődéstörténeti internetképek CATPCA (C) és a rotálatlan faktorelemzésének (F) összehasonlítása 
0,4 sajátérték felett 2 faktor esetén 
 
 Változók Komponensek 1 2 
T--M-E Az internet egy jó eszköz arra, hogy beszélgessünk, levelezhessünk ismerőseinkkel. ,789   
Ö--M-E Az internet számomra egy jó szórakozás, sok játékkal, zenével, filmmel és 
érdekességgel. 
,605   
Ö--P Nagyon jó, hogy az interneten mindenki megmutathatja magát, megoszthatja fotóit, 
véleményét, életét. 
,561 ,419 
T--H-E Minden intézménynek, cégnek kellene, hogy legyen honlapja az interneten. ,521   
T--M Az interneten az emberek megoszthatják tudásukat, véleményüket másokkal, így 
alakíthatják a világot. 
,515   
T--P Az internetet magam is alakíthatom. ,463   
Ö--P-E Az igazán modern ember mindent az Interneten csinál.   ,763 
Ö--P-E Minden embernek kellene, hogy legyen honlapja, blogja.   ,760 
Ö--P Az internet átalakítja a személyiségünket.   ,420 
128. ábra A fejlődéstörténeti állítások rotált (Variamax) faktoranalízisének faktorsúlytáblázata 
2 faktor esetén 0,4 sajátérték felett 
 
b) A jövőre vonatkozó skálák 
A korábbiakhoz hasonló módon elvégeztük a CATPCA és a faktorelemzést is. A Bartlet-
próba szignifikanciaszintje p=0,000, vagyis a faktorelemzés elvégezhető a változókkal. Ezt 
264 
 
mutatja a KMO kritérium is: 0,757, ami megfelelő értéknek számít. Az elemzés első 
lefuttatása négy faktort eredményezett, melyek a varianciahányad 51,2%-át magyarázzák. Öt 
változó több faktorhoz is tartozik, ha a 0,4-es határértéket vesszük figyelembe. 
A használható főkomponensek számának meghatározása során a következőket vettük 
figyelembe: A 0,4 feletti faktorsúllyal mind a négy faktorban több mint egy változó szerepelt. 
Kettőtől több, viszont csak három faktorban. A Scree plot ábra (129. ábra) meredeksége az 1-
4. között jelentős és az 5. faktortól kezd laposodni, vagyis a könyökszabály szerint négyben 
érdemes a faktorok számát maximalizálni. (Sajtos - Mitev, 2007, 262-263.) Mivel előzetesen 
három kategóriát feltételeztünk, és a 4. faktornak túl kicsi az elemszáma háromban határoztuk 
meg a faktorok számát. Ezek viszont csak a varianciahányad 44,4%-át magyarázzák. 6,8%-kal 
kevesebbet, mint a korábbi négy faktor. 
A két főkomponenselemzést összehasonlítva (130. ábra) azt láthatjuk, hogy az egyes 
komponensek, csak súlyukban különböznek. Egyetlen változó, a függőségre vonatkozó állítás 
az, amely a faktoranalízis során máshol jelenik meg, de annak súlya a CATPCA 1. 
dimenziójában 0,422, így a különbség ennek tekintetében sem jelentős. Így elvégeztük a 
faktoranalízist Variamax rotációval is. Ennek hatására az eddig is tisztán kivehető 
Veszélyforrás internetkép megerősödött az eddig külön szereplő további két ide fogalmazott 
állítással. Ha nem is száz százalékosan, de tovább tisztult a másik két dimenzióban található 
Demokrácia csodaszere és a Minőségi ugrás internetkép is. Itt az internetet a sikeresség 
feltételeként definiáló állítás a Demokrácia csodaszerei között jelenik meg. 
 
129. ábra Az internetre vonatkozó jövőképet felvázoló változók faktorainak Scree plot ábrája 
 












V Az internet veszélyes, tele van felesleges információval és szennyel. ,643 1. 1. ,674 
V Az internet információhalmazok rendezetlen káosza. ,603 2. 2. ,627 
V Az internet az emberiség ellen fog fordulni, mert kicsúszik az emberek 
irányítása alól. 
,553 3. 3. ,618 











D--Cs Az internet az esélyegyenlőség megvalósításának eszköze. Csökkenti 
a társadalmi egyenlőtlenségeket. 
,549 1. 2. ,555 
V Az internet függővé tesz. ,495 2. 1.F  
M--E Internethasználat nélkül ma már nem lehet sikeresnek lenni 
iskolában/munkában. 
,464 3. 4. ,483 
M--Cs Az új technika, az internet bekapcsolása az oktatásba minőségi 
ugrást hoz. 
,459 4. 1. ,536 
V Az interneten bárki hozzáférhet az adatainkhoz. ,446 5. 9.  
M--Cs-H Az interneten sok információ érhető el, így hatására az emberek 
műveltebbek, tájékozottabbak lesznek. 
,435 6. 3. ,537 
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Változók Dimenzió Faktor C C F F 
D--E Az internetnek mindenki számára ingyenesnek kellene lennie. ,396 7. 5. ,461 
D--M-Cs Az internet demokratikusabbá teszi a világot. ,393 8. 6. ,446 











o V--H-V Az internetet ellenőrizni kellene, hogy csak értékes, megbízható 
információk kerülhessenek be. 
,596 1. 2. ,578 
M--H Az interneten minden információ elérhető. ,544 2. 1. ,594 
130. ábra A jövőre vonatkozó internetképek CATPCA (C) és a rotálatlan faktorelemzésének (F) 
összehasonlítása 0,4 sajátérték felett 3 faktor esetén 
 
Foglalkozás Nézetrendszer N Átlag Szórás Minimum Maximum Átlagos rangpontszám 
tanuló 
p=0,000 
Tudásmegosztó 318 4,0448 ,70889 2,00 5,00 1,82 
Önmegvalósító 318 3,2755 ,72527 1,20 5,00 1,18 
hallgató 
p=0,000 
Tudásmegosztó 123 4,3130 ,50873 3,00 5,00 1,98 
Önmegvalósító 123 2,9366 ,64899 1,60 4,60 1,02 
könyvtárostanár 
p=0,000 
Tudásmegosztó 65 4,0654 ,64238 2,50 5,00 1,98 
Önmegvalósító 65 2,6369 ,68273 1,20 4,20 1,02 
egyéb pedagógus 
p=0,001 
Tudásmegosztó 11 3,9091 ,59448 2,75 5,00 2,00 




Tudásmegosztó 49 4,1020 ,69394 2,25 5,00 2,00 
Önmegvalósító 49 2,6449 ,64713 1,60 3,80 1,00 
egyéb 
p=0,003 
Tudásmegosztó 9 4,6389 ,22048 4,25 5,00 2,00 
Önmegvalósító 9 3,2000 ,56569 2,40 4,20 1,00 
teljes minta 
p=0,000 
Tudásmegosztó 575 4,1161 ,66497 2,00 5,00 1,89 
Önmegvalósító 575 3,0637 ,74013 1,20 5,00 1,11 
131. ábra A fejlődéstörténeti internetkép-kategóriák átlagainak foglalkozás szerinti összehasonlítása 
(a Friedmann teszt szignifikanciaértékével) 
 







Negative Ranks 256 171,41 43880,50 
Positive Ranks 55 84,28 4635,50 
Ties 7     





Negative Ranks 121 62,91 7612,50 
Positive Ranks 2 6,75 13,50 
Ties 0     





Negative Ranks 64 33,45 2141,00 
Positive Ranks 1 4,00 4,00 
Ties 0     






Negative Ranks 49 25,00 1225,00 
Positive Ranks 0 ,00 ,00 
Ties 0     





Negative Ranks 510 304,73 155411,50 
Positive Ranks 58 106,63 6184,50 
Ties 7     
Össz. 575     




 Nézetrendszer   Tudásmegosztó Önmegvalósító 
Tudásmegosztó 
Korrelációs együttható 1,000 ,322** 
Sig. (2-tailed) . ,000 
N 575 575 
133. ábra Spearman-féle rangkorrelációs együtthatók a teljes mintában 
 
Nézetrendszer Foglalkozás N Átlagos rangpontszám 
Tudásmegosztó 
p=0,007 
tanuló 318 270,93 
hallgató 123 329,64 
könyvtárostanár 65 268,31 
egyéb pedagógus 11 221,45 
egyéb könyvtáros 49 283,32 
Össz. 566   
Önmegvalósító 
p=0,000 
tanuló 318 329,01 
hallgató 123 258,16 
könyvtárostanár 65 192,72 
egyéb pedagógus 11 196,73 
egyéb könyvtáros 49 191,68 
Össz. 566   
134. ábra Kruskal-Wallis-próba foglalkozás szerint 
(df=4) 
 
Tudásmegosztó  Önmegvalósító 
  tanuló hallgató könyvtárostanár   tanuló hallgató könyvtárostanár 
hallgató ,001      ,000     
könyvtárostanár ,916 ,012     ,000 ,004   
egyéb könyvtáros ,628 ,106 ,670   ,000 ,010 ,902 
135. ábra A Mann-Whitney próba szignifikanciaértékei foglalkozások szerint 
 
  Tudásmegosztó Önmegvalósító 
tanuló 80,5% 17,3% 
hallgató 98,4% 1,6% 
könyvtárostanár 98,5% 1,5% 
egyéb könyvtáros 100,0% 0,0% 
Teljes minta 88,7% 10,1% 
136. ábra A fejlődéstörténeti internetkép egyes gondolkodási kategóriáiban legmagasabb értéket elérők aránya 
foglalkozásonként és a teljes mintában 
 






Veszélyforrás 318 2,9569 ,80329 1,00 5,00 1,52 
Demokrácia 
csodaszere 
318 3,5149 ,74166 1,25 5,00 2,15 
Minőségi ugrás 318 3,6785 ,74762 1,50 5,00 2,33 
hallgató 
p=0,000 
Veszélyforrás 123 3,0000 ,69482 1,57 4,43 1,63 
Demokrácia 
csodaszere 
123 3,3923 ,70861 1,50 5,00 1,93 
Minőségi ugrás 123 3,7256 ,67479 1,25 5,00 2,44 
könyvtárostanár 
p=0,004 
Veszélyforrás 65 3,0132 ,64421 1,86 4,57 1,69 
Demokrácia 
csodaszere 
65 3,5654 ,74514 1,75 5,00 2,26 
Minőségi ugrás 65 3,3692 ,72767 2,00 4,75 2,05 
egyéb pedagógus 
p=0,739 
Veszélyforrás 11 3,4416 ,98448 2,00 4,71 2,18 
Demokrácia 11 3,4318 ,88805 2,25 4,75 1,86 
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Veszélyforrás 49 2,8309 ,75406 1,57 4,43 1,57 
Demokrácia 
csodaszere 
49 3,6837 ,67271 2,25 5,00 2,49 
Minőségi ugrás 49 3,2398 ,80681 1,00 4,50 1,94 
egyéb 
p=0,121 
Veszélyforrás 9 2,8889 1,09213 1,43 4,57 1,44 
Demokrácia 
csodaszere 
9 3,9167 ,53033 2,75 4,75 2,33 
Minőségi ugrás 9 3,7222 ,53684 3,00 4,50 2,22 
teljes minta 
p=0,000 
Veszélyforrás 575 2,9699 ,76995 1,00 5,00 1,58 
Demokrácia 
csodaszere 
575 3,5135 ,73247 1,25 5,00 2,14 
Minőségi ugrás 575 3,6157 ,75108 1,00 5,00 2,28 
137. ábra A jövőre vonatkozó internetkép-kategóriák átlagainak foglalkozás szerinti összehasonlítása 
(a Friedmann teszt szignifikanciaértékével) 
 





Demokrácia csodaszere - 
Veszélyforrás 
Negative Ranks 87 119,47 10393,50 
Positive Ranks 224 170,19 38122,50 
Ties 7     
Össz. 318     
Minőségi ugrás - Veszélyforrás 
Negative Ranks 72 113,39 8164,00 
Positive Ranks 239 168,84 40352,00 
Ties 7     
Össz. 318     
Minőségi ugrás - Demokrácia 
csodaszere 
Negative Ranks 115 116,64 13413,50 
Positive Ranks 159 152,59 24261,50 
Ties 44     
Össz. 318     
hallgató 
p=0,000 
Demokrácia csodaszere - 
Veszélyforrás 
Negative Ranks 47 47,98 2255,00 
Positive Ranks 74 69,27 5126,00 
Ties 2     
Össz. 123     
Minőségi ugrás - Veszélyforrás 
Negative Ranks 30 38,52 1155,50 
Positive Ranks 93 69,58 6470,50 
Ties 0     
Össz. 123     
Minőségi ugrás - Demokrácia 
csodaszere 
Negative Ranks 28 41,64 1166,00 
Positive Ranks 73 54,59 3985,00 
Ties 22     




Demokrácia csodaszere – 
Veszélyforrás 
p=0,000 
Negative Ranks 20 25,25 505,00 
Positive Ranks 45 36,44 1640,00 
Ties 0     
Össz. 65     
Minőségi ugrás – Veszélyforrás 
p=0,008 
Negative Ranks 25 26,66 666,50 
Positive Ranks 40 36,96 1478,50 
Ties 0     
Össz. 65     
Minőségi ugrás - Demokrácia 
csodaszere 
p=0,079 
Negative Ranks 32 30,59 979,00 
Positive Ranks 23 24,39 561,00 
Ties 10     
Össz. 65     
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Demokrácia csodaszere – 
Veszélyforrás 
p=0,000 
Negative Ranks 11 16,91 186,00 
Positive Ranks 38 27,34 1039,00 
Ties 0     
Össz. 49     
Minőségi ugrás – Veszélyforrás 
p=0,013 
Negative Ranks 16 20,53 328,50 
Positive Ranks 31 25,79 799,50 
Ties 2     
Össz. 49     
Minőségi ugrás - Demokrácia 
csodaszere 
p=0,000 
Negative Ranks 32 24,00 768,00 
Positive Ranks 11 16,18 178,00 
Ties 6     




Demokrácia csodaszere - 
Veszélyforrás 
Negative Ranks 173 217,58 37641,00 
Positive Ranks 393 312,52 122820,00 
Ties 9     
Össz. 575     
Minőségi ugrás - Veszélyforrás 
Negative Ranks 152 205,92 31300,00 
Positive Ranks 414 311,98 129161,00 
Ties 9     
Össz. 575     
Minőségi ugrás - Demokrácia 
csodaszere 
Negative Ranks 216 229,32 49533,50 
Positive Ranks 276 259,94 71744,50 
Ties 83     
Össz. 575     
138. ábra Wilcoxon próba foglalkozásonkénti bontásban és a teljes mintán 
 
 Nézetrendszer   Veszélyforrás 
Demokrácia 
csodaszere Minőségi ugrás 
Veszélyforrás 
Korrelációs együttható 1,000 -,048 -,007 
Sig. (2-tailed) . ,253 ,863 
N 575 575 575 
Demokrácia 
csodaszere 
Korrelációs együttható -,048 1,000 ,487** 
Sig. (2-tailed) ,253 . ,000 
N 575 575 575 
139. ábra Spearman-féle rangkorrelációs együtthatók a teljes mintában 
 
Nézetrendszer Foglalkozásod N Átlagos rangpontszám 
Veszélyforrás 
p=0,266 
tanuló 318 280,07 
hallgató 123 294,13 
könyvtárostanár 65 289,87 
egyéb pedagógus 11 364,18 
egyéb könyvtáros 49 252,52 
Össz. 566   
Demokrácia csodaszere 
p=0,110 
tanuló 318 286,22 
hallgató 123 254,91 
könyvtárostanár 65 295,36 
egyéb pedagógus 11 269,05 
egyéb könyvtáros 49 325,14 
Össz. 566   
Minőségi ugrás 
p=0,000 
tanuló 318 296,56 
hallgató 123 307,04 
könyvtárostanár 65 226,20 
egyéb pedagógus 11 282,41 
egyéb könyvtáros 49 215,90 
Össz. 566   




Veszélyforrás  Demokrácia csodaszere  Minőségi ugrás 
  tanuló hallgató könyvtáros-tanár   tanuló hallgató 
könyvtáros-
tanár  tanuló hallgató 
könyvtáros-
tanár 
hallgató ,424      ,070      ,581     
könyvtáros-
tanár 
,647 ,771     ,685 ,101    
,002 ,001   
egyéb 
könyvtáros 
,284 ,136 ,168   ,119 ,010 ,335  
,001 ,001 ,791 
141. ábra A Mann-Whitney próba szignifikanciaértékei foglalkozások szerint 
 




ugrás egyik sem 
tanuló 15,4% 27,9% 44,2% 12,50% 
hallgató 20,3% 20,3% 48,8% 10,6% 
könyvtárostanár 21,5% 41,5% 24,5% 12,30% 
egyéb könyvtáros 20,4% 57,1% 14,3% 8,20% 
Teljes minta 18,4% 30,7% 39,6% 11,30% 
142. ábra A jövőre vonatkozó internetkép egyes gondolkodási kategóriáiban legmagasabb értéket elérők aránya 
foglalkozásonként és a teljes mintában 
 




Korrelációs együttható ,322** -,187** ,411** ,417** 
Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000 
N 575 575 575 575 
Önmegvalósító 
Korrelációs együttható 1,000 ,076 ,405** ,513** 
Sig. (2-tailed) . ,070 ,000 ,000 
N 575 575 575 575 
Veszélyforrás 
Korrelációs együttható ,076 1,000 -,048 -,007 
Sig. (2-tailed) ,070 . ,253 ,863 
N 575 575 575 575 
Demokrácia 
csodaszere 
Korrelációs együttható ,405** -,048 1,000 ,487** 
Sig. (2-tailed) ,000 ,253 . ,000 
N 575 575 575 575 
143. ábra Spearman-féle rangkorrelációs együtthatók a teljes mintában az összes internetre vonatkozó 
gondolkodási kategóriát elemezve 
 
Nézetrendszer Dimenziók  1 2  
Minőségi ugrás ,813 ,074  
Demokrácia csodaszere ,771 -,049  
Önmegvalósító ,725 ,367  
Tudásmegosztó ,695 -,351  
Veszélyforrás -,048 ,926 Össz. 
Cronbach's Alpha ,699 ,138 ,881 
Össz. (Eigenvalue) 2,267 1,124 3,391 
A magyarázott variancia %-a 45,336 22,480 67,816 





5.6. melléklet A részterületek közös elemzésével kapcsolatos statisztikai 
táblázatok 
144. ábra A CATPCA (C) és a rotálatlan faktorelemzés (F) adatainak összehasonlítása ...... 270 
145. ábra A nézetrendszerek változóinak faktorainak Scree plot ábrája ................................ 270 
146. ábra Spearman-féle rangkorreláció az egyes nézetrendszerek átlagértékei között ........ 271 
 
 
  Nézetrendszerek C C F F 
1. 
N- Minőségi ugrás ,617 1. 3. ,616 
N- Demokrácia csodaszere ,617 2. 1. ,620 
K - Információközpontú ,591 3. 2. ,619 
K- Dokumentumközpontú ,571 4. 4. ,601 
N - Önmegvalósító ,558 5. 6. ,542 
K - Liberális ,556 6. 5. ,559 
K - Szociális ,517 7. 8. ,499 
I - Maximalista ,489 8. 9. ,471 
N - Tudásmegosztó ,485 9. 7. ,512 
2. K - Papírközpontú ,634 1. 1. 
,655 
I - Minimalista ,509 2. 3. ,529 
3. 
N - Veszélyforrás -,567 1. 2. ,570 
K - Nevelő -,497 2. 3. ,505 
I - Elemző -,111 3. - - 
145. ábra A CATPCA (C) és a rotálatlan faktorelemzés (F) adatainak összehasonlítása 
0,4 sajátérték felett 3 faktor esetén (I = információkeresés, K = könyvtár, N = internet) 
 
  

















































































































** -,077 ,310** -,007 ,037 ,144** ,036 ,191** -,062 ,250** ,186** ,095* ,183** 
p ,000 ,063 ,000 ,873 ,372 ,001 ,390 ,000 ,140 ,000 ,000 ,023 ,000 
Maximalista rs 1,000 ,179
** ,337** ,176** ,142** ,151** ,175** ,187** ,022 ,195** ,195** ,146** ,207** 
p . ,000 ,000 ,000 ,001 ,000 ,000 ,000 ,602 ,000 ,000 ,000 ,000 
Elemző rs ,179
** 1,000 -,140** ,369** ,355** ,126** ,218** ,017 ,302** -,100* ,061 ,115** ,051 
p ,000 . ,001 ,000 ,000 ,002 ,000 ,681 ,000 ,017 ,146 ,006 ,219 
Papírközpontú rs ,337
** -,140** 1,000 -,087* -,015 ,119** ,092* ,261** -,040 ,342** ,257** ,082* ,222** 
p ,000 ,001 . ,038 ,725 ,004 ,027 ,000 ,343 ,000 ,000 ,050 ,000 
Dokumentum-
központú 
rs ,176** ,369** -,087* 1,000 ,403** ,218** ,543** ,122** ,243** ,029 ,082 ,219** ,216** 
p ,000 ,000 ,038 . ,000 ,000 ,000 ,003 ,000 ,495 ,050 ,000 ,000 
Információ-
központú 
rs ,142** ,355** -,015 ,403** 1,000 ,222** ,365** ,269** ,267** ,098* ,116** ,302** ,184** 
p ,001 ,000 ,725 ,000 . ,000 ,000 ,000 ,000 ,018 ,006 ,000 ,000 
Nevelő rs ,151
** ,126** ,119** ,218** ,222** 1,000 ,368** ,049 -,067 ,072 ,219** ,132** ,041 
p ,000 ,002 ,004 ,000 ,000 . ,000 ,242 ,110 ,087 ,000 ,001 ,321 
Liberális rs ,175
** ,218** ,092* ,543** ,365** ,368** 1,000 ,159** ,074 ,086* ,119** ,268** ,101* 
p ,000 ,000 ,027 ,000 ,000 ,000 . ,000 ,075 ,039 ,004 ,000 ,016 
Szociális rs ,187
** ,017 ,261** ,122** ,269** ,049 ,159** 1,000 ,173** ,291** ,081 ,170** ,221** 
p ,000 ,681 ,000 ,003 ,000 ,242 ,000 . ,000 ,000 ,051 ,000 ,000 
Tudásmegosztó rs ,022 ,302
** -,040 ,243** ,267** -,067 ,074 ,173** 1,000 ,322** -,187** ,411** ,417** 
p ,602 ,000 ,343 ,000 ,000 ,110 ,075 ,000 . ,000 ,000 ,000 ,000 
Önmegvalósító rs ,195
** -,100* ,342** ,029 ,098* ,072 ,086* ,291** ,322** 1,000 ,076 ,405** ,513** 
p ,000 ,017 ,000 ,495 ,018 ,087 ,039 ,000 ,000 . ,070 ,000 ,000 
Veszélyforrás rs ,195
** ,061 ,257** ,082 ,116** ,219** ,119** ,081 -,187** ,076 1,000 -,048 -,007 
p ,000 ,146 ,000 ,050 ,006 ,000 ,004 ,051 ,000 ,070 . ,253 ,863 
Demokrácia 
csodaszere 
rs ,146** ,115** ,082* ,219** ,302** ,132** ,268** ,170** ,411** ,405** -,048 1,000 ,487** 
p ,000 ,006 ,050 ,000 ,000 ,001 ,000 ,000 ,000 ,000 ,253 . ,000 



































































































































































Egy ált. isk. 7. évfolyamos osztálya (24 fő) 2010. szept. 16.
 
